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Introduccion

Se presentan aqui los resultados de la segunda edicion de una iniciativa de la UNGS
que pretende estimular la reflexion y los intercambios en torno a las practicas docentes en
el nivel universitario, a partir del reconocimiento de la especificidad que la tarea docente
tiene en el nivel superior, y los desafios que la misma involucra en lo referido a la ense-
flanza del conocimiento cientifico.

Desde la Secretaria Académica, en continuidad con los esfuerzos que en esta direc-
cion vienen realizando anteriores gestiones de la Universidad, se busca realzar el rol de la
docencia universitaria, entendiendo que el mismo no se subsume en el de investigacion.
Esto supone que la actividad de enseflanza requiere tanta programacion y explicitacion de
sus supuestos, objetivos, contenidos y resultados esperados, como la actividad de investi-
gacion. Y que, en consecuencia, las habilidades y destrezas para el desarrollo de la tarea
docente exigen aprendizaje.

Ese aprendizaje se verifica, como es obvio, en la propia practica, pero también como
resultado de la integracion de equipos en los cuales se intercambian y discuten recursos,
contenidos, problemas, alternativas de abordaje, actividades y estrategias. En este aspecto,
la estructura por la que la UNGS ha optado nos plantea una serie de desafios no menores,
toda vez que la tradicional configuracion de equipos bajo la forma de céatedras ha sido ex-
presamente desechada, y en contrapartida se propende a la circulacion e intercambio de los
docentes en funcion de los diversos requerimientos de dictados de asignaturas para las cua-
les sus perfiles sean adecuados y pertinentes, en el marco de las areas de investigacion y
docencia. Ciertamente, esta modalidad abierta se verifica con éxito en algunas areas disci-
plinares y segundos ciclos de las carreras; pero también se advierte una relativa consolida-
cion de rigideces que condiciona los intercambios de experiencias anteriormente aludidos.
De manera tal que es mucho lo que tenemos para trabajar en esta direccion, y la linea de
trabajo de la Secretaria Académica y el Comité de Formacion vinculada con la articulacion
entre los primeros y segundos ciclos responde a estas preocupaciones.

En la experiencia acumulada en el trabajo docente universitario, parecerian recono-
cerse dos modelos de ensefanza que, en principio, aparecen confrontados: el de la clase
magistral de corte mas tradicional, fuertemente asociado con la transmision de contenidos,
dentro del cual el docente ocupa el lugar del portador del saber; y el centrado en el aborda-
je de problemas, que recurre a estrategias pedagodgicas sustentadas en la construccion co-
lectiva de conocimiento, dentro del cual el docente ocupa un lugar de coordinacién de la
produccion de los estudiantes. Ambas modalidades presentan virtudes, problemas y desafi-
os particulares, resultando mas o menos adecuadas teniendo en cuenta el proceso de for-
macion de los estudiantes. Muchas de las inquietudes de los docentes de la UNGS giran,
precisamente, en torno a las estrategias pedagogicas asociadas con propuestas de ensefian-
za en las que las practicas se constituyen en los contenidos; por otra parte, la modalidad de
corte mas tradicional pareciera haber entrado en un cono de sombra en cuanto a su eficacia
pedagogica, aun cuando resulta una practica bastante instalada. A este respecto, conside-
ramos que las busquedas deberian rescatar algunas de las virtudes y fortalezas presentes en
ambas modalidades, de manera de no desdibujar el rol docente, esto es, el propio acto de
ensefanza. Una buena explicacion siempre resulta oportuna, adecuadamente combinada
con la disposicion de situaciones aulicas en las cuales los estudiantes experimenten la
construccion del conocimiento. En este campo las ponencias que aqui se presentan, como
las mismas practicas alrededor de las cuales se reflexiona, tienen mucho para aportar y
contribuir.
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Por otra parte, es sabido por toda la comunidad universitaria el primerisimo lugar que
ocupa en la agenda publica la problematica de los ingresantes a los estudios superiores,
cuyos rasgos mas salientes son los altos niveles de fracaso, desercion y desgranamiento
que se verifican en la transicion de la escuela media a la universidad, abarcando el primer
afio de los estudios superiores. Ello pone de manifiesto la necesidad de avanzar en una me-
jor definicion del perfil de los docentes que tienen a cargo la ensefianza a ingresantes, y de
conmover y revisar ciertos supuestos fuertemente instalados en el imaginario docente de
nivel superior, segun los cuales ciertos contenidos, aptitudes y actitudes por parte de estos
estudiantes se dan por descontados y no serian, por lo tanto, objeto de ensefanza. Todos
somos conscientes de la gravedad de la crisis de la escuela media, y de los enormes esfuer-
zos e inversiones que insumira la reversion del estado actual de las cosas en ese nivel de
formacion; pero también debemos tener en claro que a nosotros como docentes universita-
rios, se nos impone la obligacion de dar respuestas ya a estos estudiantes que recibimos. La
UNGS realiza variados esfuerzos por contribuir al mejoramiento del sistema educativo,
teniendo como premisa bdasica la necesidad de su integracion y la elevacion de la calidad
educativa. Pero esto no elimina la necesidad de profundizar criticamente en —y avanzar en
respuestas inmediatas y significativas- la problematica del ingreso, lo que supone mirarnos
a nosotros mismos y considerarnos parte de esa problematica.

Es entonces en torno a estos ejes que se concentran los desafios que tenemos por de-
lante: la diversidad y heterogeneidad de los ingresantes en relacion con las estrategias pe-
dagogicas adecuadas a sus transformaciones; la busqueda de estrategias de ensefianza que
favorezcan una feliz conjuncion de explicacion, participacion y construccion colectiva del
conocimiento, en funcidon del lugar que ocupa cada asignatura en el proceso de formacion
de los estudiantes; y la integracion de equipos docentes, la facilitacion de intercambios
sustantivos entre las diversas experiencias, no sélo cada dos afios que realizamos estas jor-
nadas, sino de manera sistematica y periddica.

Se plantearon los siguientes Objetivos para la II Jornada sobre Docencia:

a) Dar continuidad al espacio de reflexion grupal entre docentes de la UNGS, iniciado
en la I Jornada sobre Docencia llevada a cabo el 31 de mayo del afio 2001.

b) Facilitar la comunicacién interna y puesta en comun de los analisis, reflexiones y
experiencias que los Investigadores Docentes producen sobre el tema convocante.

c) Analizar la capacidad de respuesta institucional ante los desafios planteados por los
nuevos escenarios de formacion de los estudiantes.

d) Alentar el desarrollo de innovaciones asociadas con procesos relativamente sistema-
ticos de reflexion sobre la docencia universitaria.

Las trabajos presentados por los docentes y los debates que se suscitaron giraron en torno a
dos temas:

1. Desafios a la docencia en el marco de la creciente diversificacion de la formacion previa de los
estudiantes

Uno de los cambios mas llamativos de la transformacion de la Universidad en los ultimos 25
aflos es la masificacion y la consecuente llegada de grupos de estudiantes cada vez mas heterogé-
neos en cuanto a trayectoria escolar previa, preparacion académica, motivacion, expectativas.

Partimos de la conviccion de que una de las tareas fundamentales de la universidad es garan-
tizar el ejercicio del derecho de los jovenes a la educacion superior. En este sentido, la universidad
debe tomar como suya la responsabilidad de mejorar las condiciones educativas de sus estudiantes
en vistas a una formacion de calidad que logre ubicar a nuestros egresados en condiciones favora-
bles para continuar estudiando y para su insercion en el mercado laboral. De hecho, el ultimo censo
de poblacion muestra el bajo porcentaje de la poblacion que posee titulo universitario en los cuatro
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partidos mas cercarnos a esta universidad. El desafio de mejorar estas condiciones es un horizonte
que no se puede perder de vista.
En esta linea de preocupaciones se alent6 la produccion de trabajos que abordaran las si-

guientes cuestiones:

(Como se recuperan, desde la docencia, los saberes previos de los estudiantes

al ingresar a la universidad y en cada uno de los ciclos de formacion?

(Cuales son las dificultades académicas que presentan los estudiantes y cudles

son sus fortalezas o potencialidades?

(Cuales son las practicas de nuestros estudiantes que, como docentes, mas nos

han sorprendido y cémo recuperar esas practicas en las propuestas de ense-

fianza?

(Qué procedimientos de estudio ponen en juego los estudiantes?

(Como generar espacios para la participacion de los estudiantes en las activi-

dades propias de la vida académica: paneles, jornadas, conferencias?

(Como brindar oportunidades desde la ensefianza para que los estudiantes

desarrollen habitos intelectuales requeridos para una mejor insercion en la vi-

da universitaria: autonomia en los procesos de aprendizaje, construccion de

criterios para la busqueda y evaluacién de la informacion, juicio critico...?

2. Las propuestas de ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes

Los nuevos escenarios también han ampliado las funciones docentes tradicionales, basadas
en la explicacion de contenidos cientificos, a otras en las que se integran actuaciones de asesora-
miento y apoyo a los estudiantes, coordinacién de la docencia con otros colegas, desarrollo y su-
pervision de actividades de aprendizaje en distintos escenarios de formacion, etc.

Esto trae como consecuencia la exigencia de mayores esfuerzos de planificacion, disefio y
elaboracion de las propuestas docentes que respondan a mas alumnos, mayor heterogeneidad, ma-
yor orientacion profesionalizada de los estudios, nuevos formatos de ensefianza, etc. Desde esta
linea tematica se tratd de reflexionar sobre las oportunidades que brindamos a los estudiantes du-
rante los distintos tramos del proceso de formacion y se alent6 la produccion de trabajos que abor-
daran las siguientes cuestiones:

(Como acercar a los estudiantes a las formas de produccion y circulacion del
conocimiento propias de cada campo disciplinar?

(Qué tipo de trabajos planteamos a nuestros estudiantes?,

(Qué estrategias y recursos utilizamos en las clases?,

(Qué lugar juega el grupo en las propuestas de trabajo de las asignatu-
ras?,

(Cuales son las formas mas frecuentes de evaluar y qué sentido cobra la
evaluacion en el proceso de ensenanza?

Las II Jornadas sobre docencia se constituyeron en un lugar privilegiado para analizar las es-
trategias pedagogicas de la Universidad Nacional de General Sarmiento en relacion con las preocu-
paciones expresadas y en funcién de como se da respuesta actualmente a los objetivos planteados
en los origenes del proyecto pedagogico de esta universidad: una oferta académica de calidad que
responda a las necesidades de la sociedad local y nacional.

Con la publicacion de sus resultados la UNGS aspira a ampliar el campo de reflexion en tor-
no a la docencia universitaria a colegas de otras universidades y aportar elementos de su propia
experiencia.

La Secretaria Académica






Parte 1.
ESTUDIANTES INGRESANTES
A LA UNIVERSIDAD






Principales dificultades de los estudiantes
de primer ingreso al grado
Estudio preliminar sobre el

Estado del Conocimiento

Lidia Amago

(Secretaria Académica)

1. Presentacion
1.1 Algunas notas distintivas del estudio

El presente estudio forma parte de la investigacion institucional “Principales dificultades de
los alumnos de primer ingreso al grado”, llevada adelante por la Secretaria Académica. Se trata de
una indagacion cualitativa cuyos resultados ya fueron expuestos en una comunicacion ad-hoc'.

El estudio, al igual que la investigacion en su conjunto, refiere a la problematica de las difi-
cultades de los ingresantes a la universidad y de sus posibles condicionantes; problema que segun
las dimensiones y caracteristicas que asume, puede constituirse en uno de los factores determinan-
tes del abandono de los estudios iniciados en dicho nivel.

En ese marco, el presente trabajo se plantea como objetivo la elaboracion con caracter
preliminar del estado del conocimiento producido alrededor de dicha tematica durante las dos
ultimas décadas, entendiendo que se trata de una primera aproximacion y que se debera seguir
avanzando en la busqueda de modo mas exhaustivo.

El analisis documental realizado comport6 el acopio y descripcion de documentos recaban-
do, hasta donde fue posible, el material elaborado y publicado sobre la problematica en el periodo
1980-2002, tanto en el pais como en el exterior - centralmente EE. UU. y en mucha menor propor-
cion México y Espana -.

La mayoria de los trabajos relevados toman como objeto de indagacion el abandono de los
estudios por parte de los alumnos de primer ingreso, que adquiere en algunos casos dimensiones
altamente significativas. Sin embargo, a pesar de no constituir el objetivo central, en ciertos estu-
dios también se abordan, de manera mas o menos enfatica, las cuestiones que impactan directamen-
te en dicho fendmeno como son las dificultades académicas (entre otras) y el rendimiento de quie-
nes ingresan a la universidad.

En suma, en el relevamiento se selecciond documentacion que con acentos diversos aborda
el tema de las dificultades de los ingresantes como factor condicionante del abandono y del rendi-
miento.

Con este recorte se accedio a los siguientes materiales: a) libros elaborados y publicados en
el exterior, b) reportes de investigacion y articulos publicados en revistas educativas internaciona-
les, ¢) reportes de investigaciones publicados por organismos especializados (Instituto Internacio-
nal de Planeamiento de la Educacion dependiente de UNESCO y Comision Nacional para el Mejo-
ramiento de la Educacion Superior dependiente del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnolo-
gia,Argentina), d) investigaciones realizadas por equipos de docentes de distintas universidades
argentinas. Dicho material ha constituido el corpus de analisis para el presente documento.

! Ezcurra, A.M.,Estudio: Principales dificultades de los alumnos de primer ingreso al grado. Informe de resultados. Los
Polvorines, Noviembre de 2003.
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1.2. Contexto educativo
1.2.1. Los origenes del problema

Entender la configuracion actual de la problemadtica implica abordar por lo menos dos cues-
tiones centrales.La primera, relacionada con el deterioro que ha venido sufriendo el sistema educa-
tivo argentino y que ha llegado a su maxima expresion en la Gltima década con la sancion de la Ley
Federal de Educacion, y en particular, con su propuesta de reforma del nivel medio. La segunda,
sobre la que se enfocara el analisis en este apartado, es de mas larga data y comporta las transfor-
maciones que, en materia de niveles de demanda y perfil de la matricula, han venido impactando en
el desarrollo y funcionamiento de los sistemas universitarios de la region y particularmente del
pais.

Puede afirmarse, sin lugar a dudas, que en sus inicios el sistema universitario argentino fue
un sistema que, regulado por la exigencia de haber completado la educacion media, y por la exis-
tencia de examenes de ingreso’, se caracterizo por un acceso restringido a los estratos altos de la
sociedad; es decir, tuvo un caracter marcadamente elitista. Constituyé un modelo pensado para un
publico con alta potencialidad para el desarrollo autobnomo y exitoso del trayecto académico, fun-
damentalmente por su capital cultural y la calidad de las trayectorias educativas previas.

Es a partir de la segunda mitad del siglo XX que las demandas por acceso al nivel superior
aumentan considerablemente, y crecen los reclamos desde distintos sectores de la sociedad por una
universidad abierta a las clases populares. No es casual que este fenomeno se produzca cuando las
tasas de escolarizacion media en el ambito regional y mundial se expanden significativamente.
Aparecen en la década de los 60s los primeros estudios sobre el acceso a la Educacion Superior
como el de Bowles (1964)*, que indican que junto a dicho fenémeno de masificacion de la escuela
media, se generaliza ademas la preocupacion por regular el acceso al nivel superior. Se sefiala que a
partir de los 60s en América Latina la Educacion Superior “ha dejado de ser una ensefianza elitista
(que absorbe menos del 10% de la poblacion en edad correspondiente) y estd en transicion hacia un
sistema de masas (que absorbe mas del 20% de dicha poblacion)™. En nuestro pais, el proceso de
expansion del nivel se acelera con la apertura de nuevos establecimientos, tanto de gestion oficial
como privada (se crean 43 instituciones, en el periodo comprendido entre 1950 y 1979)°.

A partir de los 90s, ya se diagnostica la presencia de un sistema masificado. A la vez, se
afirma que ello se asocia con un proceso de democratizacion del nivel, ya que dicho aumento de
matricula pareciera haber implicado una ampliacion de la base social de reclutamiento, al incorpo-
rar altos porcentajes de estudiantes de sectores sociales medios bajos y bajos. Se da simultanea-
mente un proceso de expansion del sistema universitario que entre 1989 y 1995 se concreta en la
apertura de nueve universidades nacionales, de las cuales seis se localizan en el Conurbano Bonae-
rense’. Al mismo tiempo que el fendmeno de masificacion se consolida, comienza a detectarse un
incremento de las tasas de abandono y rezago, y por ello surgen interrogantes sobre el modo en que
se ha dado esa ampliacion, y de qué manera las instituciones universitarias han podido acompanar-
la.

A su turno, con la sancion de la Ley de Educacion Superior (1995) y con la injerencia de los
Organismos Multilaterales de Financiamiento en las politicas educativas para el nivel, comienzan a

2 Con el advenimiento de la democracia (1983) se flexibiliza totalmente el ingreso a las universidades al suprimirse los
examenes. Las intervenciones ordenadas por el gobierno nacional dispusieron un sistema de ingreso irrestricto y la au-
sencia de cupos para todo el pais. Posteriormente, las universidades fueron adoptando regimenes de admision variados:
Ingreso directo, pero también cursos de pregrado, ya sea selectivos o no eliminatorios. Asi, se produjo un proceso de
diferenciacion entre universidades, entre unidades académicas de una misma universidad y/o entre carreras de una misma
unidad académica, a partir de la implantacion de distintos sistemas de admision: Ingreso directo, Cursos introductorios
eliminatorios o postergatorios, Cursos preparatorios no eliminatorios

3 Citado por Albornoz, O. en El problema del acceso a la educacion superior en America Latina y el Caribe (s/f) pag.42
en Tedesco, J.C., Blumenthal, H., Desafios y Problemas de la Educacion Superior en América Latina, CRESALC-
UNESCO, pag.64.

4 Idem.

5 Cano, D., La Educacion Superior en Argentina, Grupo Editor Latinoamericano, Bs. As., 1985, pag. 127.

¢ Anuario 1999-2000, MECyT, Ministerio de Ciencia y Tecnologia, Secretaria de Politicas Universitarias, Bs.As.,2001.
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profundizarse los cuestionamientos respecto del rendimiento de las universidades publicas en tér-
minos de su eficiencia terminal, sobre la base de un diagndstico que resalta la presencia de exiguos
resultados (pocos egresados y altos costos).

Frente a ello, las propuestas para el mejoramiento del nivel, basadas en un analisis puramen-
te econdmico, postulan una agenda de reforma regida por criterios de mercado. Asi, se delimitan
dos dispositivos centrales’. Por un lado, se estimula la privatizacion de las prestaciones. Aqui se
trata de quién brinda el servicio y, en ese marco, se impulsa la expansion y el robustecimiento de
proveedores privados. En definitiva, se alienta una reduccion del papel del Estado como agente
directo trasladando las prestaciones al sector privado.

Sin embargo, no s6lo se trata de privatizar los servicios. También se apunta a una generaliza-
cion de criterios y mecanismos de mercado en el Estado, o sea, a propagar una racionalidad de
mercado en el Estado, dentro de ¢l. Entonces, se impele un Estado mercantilizado®. Al respecto, el
principio rector es expandir la competencia. Y para ello se acude a mecanismos variados. Entre
éstos, que el conjunto del sistema, estatal y privado, compita por los recursos fiscales; y, también,
la privatizacion del financiamiento gubernamental, es decir, recabar ingresos privados para solven-
tar parte del presupuesto (por ejemplo, el cobro de derechos de matricula).

Como se sefiald previamente, entre las transformaciones que afectaron al nivel, resalta un
aumento sostenido de la matricula que llevo a la aludida masificacion y, a la vez, a cambios en el
perfil del alumnado - con la incorporacion de sectores sociales tradicionalmente excluidos-.

A la vez, y sobre todo en los 90s, predominan politicas de restriccion y ajuste del gasto pu-
blico en educacion, y en particular, en el sistema universitario. Asi pues, las instituciones debieron
(y deben) afrontar aquel incremento y cambio en la matricula con recursos peculiarmente escasos.
Por afiadidura, muchos han mantenido, en términos generales, su modo tradicional de organizacion
y funcionamiento. En otros términos, no han respondido a aquéllas transformaciones y, por eso, no
han podido enfrentar con eficacia sus impactos adversos.

1.2.2. Los desafios abiertos

En nuestro pais, y en los ultimos afios, la problematica de los ingresantes a la universidad ha
cobrado relevancia en el discurso publico, a partir de dos cuestiones principales: la alta desercion
en los primeros tramos de formacion y la baja eficiencia terminal en las carreras. En materia de
abandono, informacion recientemente difundida da cuenta de indices elevados que ascenderian al
50% en ese tramo inicial’, proporcion que superaria ampliamente la media histérica. Tal magnitud
del problema lleva a preguntarse sobre el modo en que dicha informacion ha sido relevada y proce-
sada, ya que cabe la posibilidad de que aspectos relativos a la gran complejidad que tal fenomeno
requiere en materia teérica y metodologica'® hubieran sido soslayados. Esa complejidad deviene de
dos cuestiones principales. En primer término, la flexibilidad que presenta el nivel para la movili-
dad de los estudiantes - entendida ésta como posibilidad de cambio de carreras y/o de instituciones-
y para el ritmo de su actividad académica. En segundo lugar, el modo de registro y relevamiento de
la informacion actualmente disponible, que no permite discriminar entre los fenémenos de abando-
no de la institucion y del nivel, ni el caracter temporario o permanente de los mismos. En suma, se
suelen catalogar como desercion procesos que no lo son (por ejemplo cambio de institucion o ritmo
de avance lento). Y esta simplificacion no so6lo reduce la complejidad del fenomeno, sino que ade-
mas podria estar reforzando los argumentos sobre la ineficiencia de las universidades publicas.

Es sabido que no hay suficiente informacion disponible acerca de las causas del abandono o
atraso en los estudios, ni sobre el perfil de los estudiantes que protagonizan dichos fenomenos. Al
respecto una opcion, entre otras, es identificar las dificultades con las que se enfrentan los estudian-
tes de primer ingreso, para quienes la insercion en el nivel superior estaria resultando sumamente

" Ezcurra, A. Op.cit., (1998).

8Idem. pag. 140.

? Secretario de Politicas Universitarias en entrevista para el diario Clarin (20/02/2002) “la mitad de los alumnos abandona
en primer afio, y de los ingresantes, solo el 8 % ciento egresa en el tiempo planificado”.

10 ver Landi, J., Estudio: El desgranamiento de la matricula estudiantil en la Universidad Nacional de General Sarmiento,
MIMEO, Universidad Nacional de General Sarmiento Junio 2002.
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costosa. Ademas, resulta relevante la produccion de informacion que permita caracterizar el perfil
de esa poblacion, a efectos de identificar grupos de riesgo potencial y disefiar programas preventi-
VOs.

Los modos de acceso al nivel universitario en Argentina son variados, ya que coexisten sis-
temas de admision restrictivos con otros que no lo son. Pudiera ser que la seleccion académica tra-
dicionalmente presente en el ingreso, se hubiera trasladado al interior del trayecto formativo. En
este caso, resultaria fundamental indagar qué factores determinan dicha seleccion, principalmente
en los estudiantes cuyo perfil difiere del publico para quien fue pensado el modelo atn vigente.

Soélo a partir de estudios que intenten dar respuesta a interrogantes como los anteriormente
planteados se puede avanzar en la elaboracion de diagndsticos precisos, asi como en el disefio de
estrategias de mejoramiento, en el marco de politicas para el fortalecimiento y democratizacion del
nivel.

2. Estudios relevantes

2.1. Contextos institucionales

En este trabajo se han relevado distintos tipos de estudios que, con diferentes objetivos'', en-
foques y perspectivas, abordan la problematica de los ingresantes a la universidad como objeto
especifico de indagacion. La mayoria se concentran en explicar la desercion o el rezago a través de
variables propias del estudiante, relativas al perfil socioecondmico, sociodemografico y sociocultu-
ral.

Otros estudios, los menos, avanzan en la identificacion de posibles factores institucionales
que condicionan dichos procesos.Estos trabajos se han localizado sobre todo en EE.UU. entre gru-
pos de investigadores pertenecientes a las Escuelas de Educacion e Institutos de Investigacion en
Educacion dependientes de las Universidades. En ese marco se han relevado estudios en las univer-
sidades de Indiana, Chicago, California y Syracusa. Algunos de los mas importantes editados en
revistas especializadas'?, han dado lugar a modelos tedricos que buscan explicar la desercion y que
proponen estrategias que posibiliten la superacion del problema (Tinto,1987, Bean, 1980).

En México, la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) cumple actualmente un papel protagénico en la produccion y sistematizacion de infor-
macion sobre el tema. Recientemente ha reunido a un grupo de especialistas pertenecientes a distin-
tas instituciones del nivel, a los efectos de construir una propuesta metodologica que permita tanto
determinar la magnitud del problema de la desercion, rezago y baja eficiencia terminal en el nivel,
cuanto tomar medidas tendientes a minimizarlo.

En nuestro pais, las investigaciones sobre el tema han sido desarrolladas por equipos de in-
vestigadores de distintas unidades académicas de Universidades publicas Asi se han relevado estu-
dios de las Universidades de Cordoba, Rio Cuarto, Mar del Plata, Buenos Aires, Entre Rios, La
Plata, San Luis, del Centro y Nordeste. También se han recabado tabajos producidos por organis-
mos dedicados a la gestion, o a la investigacidon y planeamiento en el campo, como el Instituto In-
ternacional de Planeamiento de la Educacion (IIPE) dependiente de UNESCO y la Comision Na-
cional para el Mejoramiento de la Educacion Superior del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tec-
nologia (Argentina).

2.2. Descripcion general
En el primer tramo de formacion universitaria hay una fuerte relacion entre dificultades en el

desempefio y el abandono de los estudios. En ese caso, resulta particularmente complejo categori-
zar los distintos tipos de trabajos aqui relevados dado que muchos abordan ambas problematicas

' Se sefialan como principales objetivos los de mejorar la retencion, prevenir el retraso, mejorar la eficiencia terminal,
disefiar estrategias de apoyo para mejorar el rendimiento entre otros.
12 Review of Higher Education-Journal of Higher Education.
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simultaneamente. A pesar de ello, se han considerado dos categorias que agrupan esos trabajos
segun sus propios objetivos: el mejoramiento de la retencion y el analisis del rendimiento.

2.2.1. Estudios orientados al mejoramiento de la retencion

En términos generales puede sefalarse que la produccién de conocimiento sobre la proble-
matica de los estudiantes de primer ingreso se ha orientado, principalmente, al analisis del abando-
no de los estudios. Algunas investigaciones han avanzado en la identificacion de factores condicio-
nantes al interior de las instituciones y también de los grupos de riesgo potencial - aunque constitu-
yen una minoria dentro del corpus-.

L. Dentro de esta categoria pueden ubicarse los estudios realizados por Tinto (1987,1997), en
los que justamente encara la indagacion de variables institucionales que estarian condicionando la
permanencia de los ingresantes en la institucion, y avanza en el modo en que las instituciones pue-
den disefiar sus politicas y actividades en orden a la reversion del fenémeno.

Incluso desarrolla un modelo tedrico sobre el problema del abandono en la educaciéon supe-
rior. Al respecto, postula que las universidades son como otras comunidades en las que las partidas
de sus miembros reflejan tanto los atributos y las acciones de los desertores, como de otros inte-
grantes de la comunidad correspondiente.

Desde ese marco analiza los rasgos que act@ian como causas primarias del abandono en las
instituciones de nivel superior, que abarcan tanto aspectos relativos a atributos de los ingresantes,
como factores asociados con las experiencias vividas a partir de las distintas interacciones con la
comunidad universitaria.

Dentro de las variables institucionales, considera que el principal obstaculo para la perma-
nencia es la falta de integracion del estudiante con el nuevo modelo organizativo y curricular. Esta
falta de integracion se manifestaria en lo que da en llamar situaciones de “incongruencia y aisla-
miento”, perfiladas en el momento del ingreso a la institucién universitaria.

Segun el analisis, la situacion de incongruencia puede darse:

* En el nivel académico, por un desajuste entre las habilidades, los intereses y las ne-
cesidades de los individuos y los definidos por las exigencias de la vida institucional,
y también entre los valores e inclinaciones intelectuales del estudiante y de los de-
mas miembros de la universidad.

* En el nivel social, por el desajuste entre los valores sociales, preferencias y /o estilos
de conducta de una persona y los que caracterizan a otros miembros de la comunidad
universitaria.

En cuanto al aislamiento, el autor afirma que se origina por contactos insuficientes entre el
estudiante y otros miembros de la comunidad universitaria - estudiante-estudiante y estudiante-
profesor-. Esta escasez o, en algunos casos, ausencia de interacciones y de relaciones satisfactorias
entre estudiantes entre si y entre estudiantes y docentes, podria estar impactando en el rendimiento
académico y eventualmente en el abandono de los estudios.

IL. En su estudio sobre las Comunidades de Aprendizaje'® en la Universidad de Seattle, Tinto
(1997) intenta responder dos cuestiones bésicas: 1) si el programa de comunidades de aprendizaje
marca una diferencia y 2) si lo hace, cual es dicha diferencia. Se utilizan dos tipos de investigacion:

1 La Comunidad de Aprendizaje es una propuesta, organizativa, curricular y de gestion académica que contempla la
reestructuracion de las clases a partir de la agrupacion y coordinacion de cursos en torno a un mismo tema u objeto de
estudio. Se produce un tratamiento interdisciplinar en el que los mismos estudiantes comparten cursos de entre 11 a 18
hs. semanales, organizados en encuentros de cuatro a seis horas cada vez. En estos encuentros participan ademas varios
docentes de distintas disciplinas en forma simultanea, tratando de integrar en el abordaje del objeto lo propio de su disci-
plina Los estudiantes participan ademas en actividades cooperativas de aprendizaje. Hay un gran intercambio y compro-
miso grupal y una reflexion sistematica sobre su aprendizaje (Ver Tinto, V.,1997).
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un estudio longitudinal y un estudio de caso, con el proposito de comprender no sélo lo que los
estudiantes experimentaron, sino también como esas experiencias se asociaron con conductas y
cambios en los resultados de aprendizaje y su consecuente efecto sobre la permanencia en el siste-
ma.

En ese marco,Tinto concluye que la obtencion de mejores resultados en términos de reten-
cion de los ingresantes, radica en la habilidad de la institucion para mejorar las condiciones de de-
sarrollo del proceso educativo'. Identifican como principales obstaculos de este proceso las moda-
lidades organizativas y curriculares de las universidades, que condicionarian el nivel de “involu-
cramiento” de los estudiantes con su aprendizaje. En otros términos, las caracteristicas organizati-
vas y curriculares adoptadas por dichas instituciones producen cierto nivel de aislamiento en los
estudiantes, por el poco estimulo al contacto interpersonal, asi como a las actividades grupales de
intercambio entre pares y con docentes dentro y fuera de la clase. Este aislamiento determina un
bajo nivel de compromiso por parte del estudiante con el proceso de aprendizaje desarrollado.

Se postula, entonces, que el fortalecimiento de esos vinculos: con pares, con el cuerpo do-
cente y funcionarios, incrementa el nivel de compromiso de los estudiantes, y que este mayor com-
promiso por “involucramiento” intelectual y social prueba ser un predictor independiente de mejo-
res resultados. Asi, las mejores condiciones estarian asociadas a la provision de experiencias de
clase que amplien y fortalezcan las actividades de aprendizaje grupal o “colaborativas” y al mayor
contacto con el cuerpo docente y funcionarios de la universidad.

Como en otros estudios relevados (Astin, 1993, Guell, s/f), los resultados muestran el modo
en que variables institucionales pueden estar condicionando la insercion de los estudiantes de pri-
mer ingreso- en este caso, los procesos de ensefianza y las actividades de integracion y socializa-
cion que se desarrollan en las instituciones de nivel superior- Asi, las propuestas de implementa-
cion de las Comunidades de Aprendizaje como estrategia de retencion y de mejoramiento del ren-
dimiento conllevan el supuesto de que las dificultades de los estudiantes de primer ingreso pueden
ser superadas si las instituciones implementan actividades especialmente disefiadas para el primer
tramo de formacion "°.

Las mismas deberian garantizar:

* informacidn acerca de requerimientos institucionales y orientaciones respecto de las
opciones que los estudiantes deben hacer teniendo en cuenta sus programas de estu-
dio y los objetivos de sus futuras carreras;

* apoyo académico, social y personal;

» frecuencia y calidad del contacto con el cuerpo docente, funcionarios y otros estu-
diantes

* aliento a su aprendizaje.

Asi, el autor concluye que “Los estudiantes que estan activamente involucrados en su
aprendizaje, que implica pasar mas tiempo en tareas con otros, es mas probable que aprendan y por
lo tanto que permanezcan (...) El aprendizaje es todavia un asunto en el que se actua como
espectador ya que pocas veces los estudiantes participan activamente. La mayoria de las expe-
riencias de aprendizaje de los estudiantes es solitaria y su aprendizaje estd desconectado de otros
(...) Las universidades en su primer afio deberian construir comunidades de aprendizaje y
pedagogia colaborativa (...) Las comunidades de aprendizaje en su implementacion modifican la
ensefianza. Los cuerpos docentes alteran su ensefianza y sus clases para promover aprendizajes
compartidos y colaborativos. Los estudiantes comparten no sé6lo el curriculo sino la experiencia de
aprendizaje del mismo (...) las instituciones deben preguntarse sobre cual debe ser el caracter del

14 «la persistencia exige la incorporacion del alumno, es decir su integracion como miembro competente de una comuni-
dad social e intelectual de la universidad. El abandono estudiantil es tanto una consecuencia de las caracteristicas de esas
comunidades y por consiguiente de la institucion, como de los atributos de quienes ingresan a la misma” (Tinto, 1987,
pag.134)

'S Tinto, V., (s/f), pag.2
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(...) las instituciones deben preguntarse sobre cual debe ser el caracter del primer afio de formacion
de la universidad™'®.

III. El estudio desarrollado por Guell, R. (s/f), en la Universidad de Indiana, ratifica los re-
sultados del precedente. En efecto, segun el autor, la implementacion en dicha institucion de las
Comunidades de Aprendizaje, aument6 la retencion y en general los logros en el primer afio.

En suma, los estudios descriptos indican que las dificultades de los estudiantes en el primer
ano de formacion se asocian fundamentalmente a variables de corte institucional que condicionari-
an fuertemente el proceso de insercion de los ingresantes en la nueva institucion. Al respecto, los
trabajos resaltan entre dichas variables, las caracteristicas poco involucrantes de las propuestas
organizativas, curriculares y de ensefianza, y en éstas enfatizan el privilegio de la actividad indivi-
dual frente a la grupal, el poco estimulo a la participacion de los estudiantes en el desarrollo de las
clases, la debilidad de los vinculos por escaso contacto entre pares, con docentes y con funcionarios
dentro y fuera de las clases y, ademas, la desconexion entre las asignaturas y por lo tanto entre
aprendizajes. Esto favoreceria, tanto la falta de integracion al modelo cuanto el escaso compromiso
de los estudiantes con su aprendizaje, que constituirian las dificultades mas comunes. En definitiva,
todo contribuiria a la configuracion de un proceso que podria desembocar en el temprano abandono
de los estudios

IV. En el ambito nacional el estudio desarrollado por Ortega,(s/f), en la Universidad de Cor-
doba, se ha centrado también en el problema de la desercion. A partir de una encuesta administrada
a estudiantes de cinco facultades se analizan sus percepciones en relacion con el abandono de los
estudios. Un presupuesto basico del trabajo postula que el abandono es una practica naturalizada
entre los estudiantes derivada de “una relacion negativa con los conocimientos escolares”’ que
determinan trayectorias escolares conducentes a no continuar.

Se sefiala que esta relacion negativa con el conocimiento escolar, configurada en las etapas
iniciales de contacto con dicho conocimiento, comporta una desavalorizacion del mismo, por lo
cual deja de ser importante el acto de conocer y comienzan a desplegarse estrategias - denominadas
“de evasion del conocimiento”- que en términos generales comportarian una predisposicion a des-
arrollar el proceso formativo con escaso compromiso académico y con alta propension a abandonar
frente a la aparicion de obstaculos.

Segun los autores, esta relacion con el conocimiento, en el caso de los estudiantes universita-
rios, desemboca en practicas que obstaculizan el aprendizaje, tales como el cumplimiento forzado
de las actividades curriculares, la busqueda de artilugios para facilitar la aprobacion, la acreditacion
como unico objetivo del estudio, entre las mas comunes.

Se sefiala ademas, que tales estrategias si bien son producto de practicas sociales y relaciones
desarrolladas en etapas tempranas, también son fortalecidas por variables institucionales, en parti-
cular ciertas practicas de ensefianza y caracteristicas de algunos planes de estudio. Al respecto se
enfatiza que '®:

» las practicas docentes centradas en evaluaciones formales y en rituales de ensefianza
que impiden la conceptualizacion como forma sistematica de acceso al conocimien-
to,

e el distanciamiento de los docentes,

* los planes de estudio de algunas carreras (ej. Derecho) que llevan a estilos de apren-
dizaje memoristas, y

» ladistancia y aislamiento entre catedras,

» contribuyen al establecimiento de una relaciéon negativa con el conocimiento y por
tanto al desarrollo de las mencionadas “estrategias de evasion”.

'S Tinto, V., (s/F), op.cit pag.6
'7 Ortega, F, (s/f), pags.7-8.
'8 Ortega, F. op. Cit. pag.4
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V. En el marco del Programa de Investigacion de la Universidad Buenos Aires en Ciencia y
Técnica (UBACYT), Fernandez y otros (1997) desarrollaron una investigacion orientada al analisis
de “la desercidn, sus causas macrosociales e intrainstitucionales contextualizadas en el marco de las
transformaciones sociales en los tltimos afios en Argentina”'® y centrada en el primer tramo de
formacion de la Universidad de Buenos Aires (UBA): Ciclo Bésico Comun (CBC). Se trabajo en
una primera etapa con una muestra representativa de los alumnos inscriptos en el CBC que permi-
tid arribar a las siguientes conclusiones:

* El abandono de los estudios en el primer tramo de formacion en la Universidad de
Buenos Aires, generalmente implica la continuidad en otras instituciones.

* El abandono de quienes comenzaron efectivamente a cursar y no terminaron el pri-
mer semestre se relaciona con: 1) falta de los instrumentos necesarios en materia de
conocimientos, habilidades y actitudes, que imposibilita “el desarrollo del grado de
autonomia necesario para insertarse en una institucion que utiliza una légica de ma-
yor complejidad que aquélla con la que los jovenes se han enfrentado a través de su
historia™’; 2) los cambios socio culturales operados a partir de la década del 90 que
han llevado a los jovenes a la reestructuracion del tiempo subjetivo en detrimento de
los proyectos a largo plazo. Se afirma al respecto que?':

* “El tiempo es percibido por ellos como un presente continuo. Esta percepcion del
tiempo se vincula con una cultura de la inmediatez, lo que se traduce en una actitud
que pareciera no permitirles posponer ciertas demandas de corto plazo (...) por lo
que optan por abandonar temporariamente sus estudios en la UBA a la vez que deci-
den proseguirlos en otras instituciones que les aseguran la obtencion de un titulo
menor en un lapso sustancialmente mas corto”.

Segun los autores, ello condiciona un proceso de insercion dificultoso para quienes acceden
a instituciones complejas como la universidad y en particular como la Universidad de Buenos Ai-
res.

En sintesis, en ambas investigaciones se concluye que las dificultades en el desarrollo de es-
tudios universitarios se relacionan con atributos de los estudiantes de orden sociocultural que, a
su turno, comportan respuestas académicas inadecuadas con impacto directo en la desercion. Pero
ademas, el primer estudio - el de la Universidad Nacional de Cordoba- hace referencia a variables
de indole institucional, que también condicionarian el abandono, ya que contribuirian al estable-
cimiento de una relacion negativa con el conocimiento y, en consecuencia, al desarrollo de “estra-
tegias de evasion”.

VI. El estudio implementado por Kisilevsky (2002) sobre las condiciones sociales y pedago-
gicas para el acceso a la educacion superior en Argentina, se plantea como objetivo la identifica-
cion de factores que inciden tanto en la decision de continuar estudios superiores, como en la de
permanecer en el nivel. Al respecto, y entre otros, resaltan las siguientes:

En los estudiantes de educacion media existe una asociacion importante entre el rendimiento
escolar, el nivel educativo de los padres, el tipo de institucion a la que concurren y, la region de
residencia, por un lado, y las expectativas de continuar estudios superiores por otro.

La oferta académica en su dimension geografica ejerce impacto en la eleccion de estudios de
nivel superior. “Los estudiantes que quedan en su lugar de residencia deben elegir quizas lo que
menos les desagrada, a partir de lo cual deben explicarse los problemas de desercion’*,

El problema en el primer afio se debe en parte a la baja calidad académica de la formacion en
el ciclo medio, lo que condiciona la permanencia de los estudiantes en el nivel.

19 Fernandez, A y otros, 1997

20 Fernandez, A, op. cit., pag. 64
2! 1dem, pag. 65.

2 Kisilevsky, M., 2002, pag.73
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Ademés, se sefiala que el aumento de la retencion en el primer afio no es todavia un tema de
prioridad para las instituciones de educacion superior, ya que es notoria la ausencia de politicas
orientadas a tal fin. En la mayoria de los casos, los altos indices de abandono en el nivel “son natu-
ralizados de forma que resulta 16gico que los estudiantes comiencen a desaparecer de las aulas
hacia comienzos del cuatrimestre y se estabilice su niumero en los meses siguientes™.

Por ultimo, y en términos generales, se plantea que el ingreso a la educacion superior deberia
comenzar a disefiarse en la escuela media con actividades especificamente orientadas a generar las
condiciones mas adecuadas para dicho ingreso; especialmente, en el caso de la poblacion de mas
bajos recursos.

Los resultados del estudio estarian indicando la incidencia de variables académicas y extra
académicas en el abandono de los estudios superiores durante el primer afio del trayecto curricular.
Se muestra una fuerte relacion entre dicho fendmeno y la formacion previa de los estudiantes, el
nivel educativo de los padres y las posibilidades de eleccion de carrera ligadas al lugar de residen-
cia.

2.2.2. Estudios orientados al analisis del rendimiento

El resto de los estudios relevados, entre los que se encuentran el grueso de los desarrollados
por las universidades nacionales, son de caracter institucional y se han concentrado en la descrip-
cion del fendmeno del rendimiento, a partir del analisis de atributos de los estudiantes y en menor
medida de las caracteristicas de las instituciones (Aisenson y otros, 2000; Astin, 1993, Covo, 1994;
Colombo y Barbosa, 2001; Di Gresia, Porto, Ripani, 2002; Garcia y San Segundo (s/f); Giovanoli,
2002; Kisilevsky, 2002; Toer, 1999; Sigal, 1989; Zurita, 1996). Como ya se indic6é la mayoria de
estos estudios aborda el problema a partir de la identificacion de los factores que muestran mayor
asociacion con el rendimiento académico.

I. En este marco, Astin (1993), en un estudio que recabd informacion sobre desempefio y re-
tencion en 250 instituciones, indaga el modo en que el ambiente académico afecta los resultados
del aprendizaje en el primer tramo de formacion. Se consideraron como categorias de andlisis el
desarrollo académico, el desarrollo personal y el grado de satisfaccion de los estudiantes. Se con-
cluye que:

La interaccion entre pares es uno de los mas poderosos condicionantes para el desarrollo aca-
démico y personal de los estudiantes que ingresan. En efecto tendria efectos positivos sobre un
espectro amplio de variables como el desarrollo del liderazgo y de aspectos cognitivos asociados a
la resolucion de problemas, entre otras.

La mayor interaccion de los estudiantes con el cuerpo docente y funcionarios de la institu-
cion también supondria impactos benéficos muy considerables; por ejemplo en el nivel de satisfac-
cion, desarrollo intelectual y personal, entre otros.

La forma de implementacion del curriculum impacta mas que su disefio y sus contenidos en
los resultados del aprendizaje. Por eso los esfuerzos deben estar dirigidos a enfatizar mas los aspec-
tos pedagogicos y de implementacion que la estructura formal y los contenidos.

Las variables de corte institucional son sefialadas nuevamente como los condicionantes cru-
ciales de la permanencia en las instituciones universitarias. En este caso se plantea que refieren a
las caracteristicas organizativas y de implementacion curricular predominantes. En este marco se
jerarquizan aspectos relativos a las relaciones interpersonales (inexistencia de interacciones pro-
fundas y sistematicas entre estudiantes y docentes y funcionarios de la institucion) y a la dimension
pedagdgica que alude, principalmente, a las estrategias de ensenanza y de evaluacion.

II. El estudio desarrollado por Toer (1999) en la Universidad de Buenos Aires (UBA), inda-
ga sobre los factores que inciden en el rendimiento y el abandono de los estudios. El trabajo, que se
realizd con ingresantes a la UBA en 1998, concluye que los mejores resultados estan asociados a
perfiles socioeconémicos medios y altos y, también, que hay una asociacion importante entre ren-

2 Idem, pag.77
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dimiento y variables de indole sociocultural como la exposicion a los medios, la filiacion politica,
el interés en alcanzar distintos niveles en los estudios, y las modalidades de uso del tiempo, entre
otras.

III. Con caracteristicas similares en cuanto a la tematica y al modo de abordaje, pero con di-
ferentes objetivos, Sigal (1989), desarrolld un estudio en la Universidad de Mar del Plata orientado
a poner a prueba la hipdtesis de si el ingreso irrestricto ha producido una democratizacion de los
estudios de nivel superior. Sus resultados muestran que después de 10 afios de implementacion de
dicha modalidad de ingreso, la composicién social de la matricula no ha sufrido variaciones impor-
tantes en lo que atafie a la incorporacion de los estratos bajos de la sociedad. Esto revelaria que al
interior del trayecto formativo se da un importante proceso de seleccion académica que estaria
afectando a los sectores sociales mas desfavorecidos.

IV. El estudio realizado por Covo (1994) en la Universidad Nacional Autéonoma de México,
con similares caracteristicas de abordaje, llega a la conclusion que existe una fuerte relacion entre
las posibilidades de acceso y permanencia y el sector social de origen de los estudiantes; variable
que impactaria mas fuertemente en el primer tramo de la formacién y en los estudiantes ubicados
en los estratos sociales mas bajos.

V. El estudio desarrollado por Garcia y San Segundo (s/f) en la Universidad Carlos III de
Madrid, plantea el analisis del rendimiento de la actividad docente en la educacion universitaria a
través de indicadores de caracter agregado sobre eficiencia interna ( tasas de graduacion, repeticion
en los primeros cursos universitarios, y rendimiento académico a partir de datos individuales). Se
intentan conocer los factores que pueden influir en el fracaso o éxito de los estudiantes en el primer
afo de formacion y se concluye que:

* Las notas de acceso (media obtenida entre el expediente académico de la ensefianza
secundaria y la calificacion en las pruebas de seleccion) resultan ser un buen predic-
tor del rendimiento académico posterior.

» Las ensefianzas técnicas (Ingenierias y carreras empresariales) tienen mayores indi-
ces de fracasos.

» El origen socioecondmico muestra alta incidencia en el rendimiento de los estudian-
tes que ingresan, en particular variables asociadas con la condicion de becario (quie-
nes reciben beca tienen un menor rendimiento) y con el nivel de estudios alcanzado
por el padre.

.

Los cuatro trabajos arriba descriptos centran su andalisis en la relacion entre el rendimiento
académico y/o abandono de los estudios, y los atributos del estudiante relativos a perfil socioeco-
nomico, sociocultural y/o sociodemogrdfico. Coinciden en términos muy genéricos en que los indi-
ces mas bajos de rendimiento y pemanencia se registran entre los estudiantes de los sectores socia-
les mas desfavorecidos, en los que las experiencias educativas previas, el nivel educativo de los
padres, y variables de indole sociocultural constituyen factores adversos muy potentes.

VL. En un estudio de cohortes reales desarrollado por Colombo y Barbosa (2001) en la Uni-
versidad de Entre Rios, se analizan las caracteristicas de los alumnos ingresantes a las facultades de
Ingenieria y Ciencias Economicas, con el objetivo de identificar indicadores de rendimiento aca-
démico y permanencia en la institucion, asi como deslindar tendencias constantes y factores deter-
minantes en la materia. Asimismo se pretende que las conclusiones contribuyan a disefiar politicas
y tomar decisiones respecto del ingreso, evaluacion, y apoyo al alumno. Segun los autores,el prin-
cipal resultado del trabajo reside en el aporte de ciertos indicadores de rendimiento académico.
Ademés, y en términos de la informacion obtenida, constatan que en el primer afio se da un rendi-
miento bastante menor que en los tramos mas avanzados. No obstante, se trata de un diagnostico
meramente descriptivo que no encara el estudio de posibles factores condicionantes.
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VII. En el marco de una politica orientada al mejoramiento del desempefio y de la retencion
de los estudiantes que ingresan a la carrera de Ingenieria, la Universidad del Centro de la Provincia
de Buenos Aires ha venido desarrollando estudios que provean insumos para el disefio de estrate-
gias orientadas a tales fines. Asi es que, asociado a la implementacion de un dispositivo pedagogico
didactico para el mejoramiento del desempefio en las matematicas iniciales en la carrera de Inge-
nieria, se realizé un trabajo de investigacion con el propdsito de indagar sobre la naturaleza de los
obstaculos que estarian determinando el fracaso en este tramo de formacion.

Los resultados de la indagacion en el grupo de estudiantes con mayores dificultades, indican la
incidencia de las variables género, situacidon socioecondémica de la familia de origen y escolaridad
previa en el rendimiento académico y abandono de los estudios. Se afirma sobre este grupo que:

* “La mayoria pertenecen al sexo femenino y sus padres y madres tienen empleos pre-
carios y discontinuos y escaso nivel de instruccion ( primaria incompleta). Egresan
en su mayoria, de escuelas medias sin orientacion especifica hacia las carreras de la
Facultad de Ingenieria, con escasos conocimiento de conceptos matematicos. No po-
seen técnicas de estudio adecuadas, y tienen dificultades en la comprension de textos
(...) En estos jovenes hemos podido relevar actitudes personales tales como la “timi-
dez” para acercarse a consultar a un profesor, la dificultad de “expresar sus dudas” y
su “temor” a preguntar y repreguntar cuando no comprenden, dicen “nos cuesta mu-
cho decir no entiendo” 24.

VIIIL. En la Universidad del Nordeste se han desarrollado algunos estudios orientados al dia-
gnostico (Zurita, 1996, Leite y Zurita, 2000).

En primer lugar, el trabajo realizado por Zurita (1996) en la Facultad de Humanidades tiene
como objetivo explicar el rendimiento y el abandono de los ingresantes por medio de la identifica-
cion de variables académicas y extra académicas.

El estudio arrib6 a los siguientes resultados:

* El abandono en el primer afio es significativamente mayor entre los estudiantes so-
cialmente menos favorecidos, entre los que deben trasladarse de su lugar de origen y
entre quienes eligieron su carrera en funcion de la facilidad de insercion laboral al
graduarse.

* El mejor rendimiento en términos de mayor cantidad de materias regularizadas se
produce con las asignaturas de mayor proximidad disciplinar con la carrera elegida.

» Las diferencias en modalidades de organizacion curricular y en normativa académica
entre instituciones (de educacion media y universitario) no mostrd ser un obstaculo
para la insercion en el nuevo modelo institucional.

En segundo término, y siempre en la Universidad del Nordeste, el trabajo desarrollado por
Leite y Zurita (2000) estudia las representaciones de éxito y fracaso de los estudiantes en el ingreso
a la universidad. Un anélisis, que por su logica de abordaje pude ser ubicado como antecedente mas
cercano al objeto que nos ocupa. El relevamiento de informacion se efectud a partir de la aplicacion
de un cuestionario a 140 estudiantes.

El estudio contempla tres niveles de analisis desde donde estructurar la descripcion de las re-
presentaciones de los estudiantes, a saber: a) el referido a la institucion facultad, b) a la carrera y ¢)
al estudiante universitario. En ese marco, producto del primer analisis del cuestionario, se llego
unas conclusiones preliminares. Asi, y seguin la perspectiva de los estudiantes:

* El éxito o fracaso depende casi exclusivamente del propio estudiante de acuerdo a su
capacidad para desarrollar practicas, actitudes, vinculos, etc. En este proceso es deci-
siva la figura del profesor y su estilo, al que los estudiantes deben saber adecuarse.

24 «Ajsenson et al, Transicion Escuela Media - Universidad: en Alternativas, Afio 5 N°19, pag. 199
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*  Tres practicas son fundamentales para desarrollar con éxito la carrera: tiempo que se
dedica, saber rendir examen y saber conseguir el material de estudio.

* Se privilegia el aprendizaje comprensivo en oposicion al memoristico y hay escasa
importancia atribuida a la inteligencia y a la situacion de vida del estudiante.

* Los planes de estudio son un conjunto de materias que hay que cursar, sin referencia
a regimenes pedagogicos, a carga horaria, recursos etc.

En suma, segun este trabajo los estudiantes perciben que las principales variables para la ob-
tencion de buenos resultados refieren a sus actitudes y actividades académicas, fundamentalmente
las referidas al uso del tiempo, las estrategias utilizadas para el estudio, y también a la capacidad de
adecuarse a las exigencias del docente y a los requerimientos de la situacion de examen.

3. A modo de sintesis

Es posible afirmar que los estudiantes de primer ingreso conforman un universo que ha co-
menzado a adquirir particular interés para las instituciones universitarias del pais y, ademas, de la
region, por el nivel de criticidad que adquieren ciertos indicadores que muestran el desarrollo de
sus trayectos académicos. El abandono, el bajo rendimiento y el retraso en el primer afio de forma-
cion, son algunos de los problemas mas frecuentes y complejos que enfrentan las instituciones del
nivel, problemas que estarian revelando la existencia de dificultades académicas y/o extra académi-
cas que impiden la incorporacion efectiva y el avance de buena parte de los que deciden iniciar
estudios universitarios.

A pesar de ello, puede sefialarse que en términos generales no son muchas las instituciones
que han desarrollado analisis sistematicos sobre la problematica a los efectos de plantear medidas
tendientes a minimizarla, y que solo recientemente el tema ha comenzado a ocupar un lugar impor-
tante en la agenda publica.

La literatura aqui recabada, revela que la principal preocupacion de las instituciones ha gira-
do en torno al abandono de los estudios y, también, a la identificacion factores propios del perfil
del alumnado estudiantes que pudieran condicionar la permanencia.

A la vez, resulta altamente significativa la escasa informacion sistematizada respecto del tipo
de dificultades con que se enfrentan dichos estudiantes y sus posibles condicionantes.En efecto,
dado que el fenomeno del abandono generalmente suele ir precedido por dificultades que se van
manifestando en forma acumulativa y que después de cierto tiempo se traducen en desercion, puede
afirmarse que son relativamente escasas las indagaciones orientadas a dar cuenta de esas problema-
ticas. Entre la literatura relevada, s6lo los estudios desarrollados en EE.UU. y unos pocos en las
universidades argentinas han abordado el analisis desde esta perspectiva. En cambio, la mayor par-
te de los trabajos recabados, se ha orientado a dimensionar la desercion y/o a identificar variables
que den cuenta del perfil de la matricula que abandona o tiene mas bajo rendimiento.

En términos generales, los resultados de los estudios muestran el impacto de variables socio-
culturales, socioecondmicas y/o sociodemograficas en la permanencia de los ingresantes o en sus
niveles de rendimiento. Se confirma que los estudiantes de sectores sociales mas desfavorecidos -
aunque no solo ellos- son los que tienen la mas alta probabilidad de protagonizar los fenomenos
descriptos, constituyéndose en el grupo de mayor riesgo potencial. No obstante, otros trabajos con-
cluyen que, ademas, ciertos aspectos de la organizacion y del funcionamiento institucional estarian
condicionando fuertemente ese proceso de incorporacion de los ingresantes.

Lo que es claro, a partir del relevamiento realizado, es que la problematica adquiere niveles
importantes de generalizacion y, también, que ella ha provocado que en algunas de las instituciones
del nivel se hayan iniciado indagaciones en la materia. Nuevos y especificos estudios deberan enca-
rarse para el disefio de politicas orientadas a minimizar o revertir sus distintas manifestaciones. En
otros términos, resulta fundamental iniciar o profundizar investigaciones diagnosticas sobre el tipo
de dificultades que enfrentan los estudiantes en este tramo de formacion y sus posibles condicio-
nantes, con el proposito central de desarrollar programas que los neutralicen o por lo menos amino-
ren su impacto, favoreciendo asi una incorporacion y avance efectivos de los aspirantes.
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La Docencia Universitaria en
el marco del PROYART
La Universidad trabaja con la Escuela Media

José Maria Beltrame,

Adriana Casamajor y Paula Pogré
(Instituto del Desarrollo Humano - PROYART)

El objetivo central de la tarea del Proyecto de Trabajo Conjunto UNGS-ISDF-Escuelas Me-
dias para el mejoramiento de los Aprendizajes en Lengua y Matematica (PROYART) es la mejora
en los logros de los aprendizajes de los jovenes que cursan el nivel Polimodal en las areas de len-
gua y matematica. Solidario de este objetivo es el de articular los saberes de tres instituciones: la
Universidad, los Instituto Superior de Formacion Docente (ISFD) y la Escuela de Ensefianza Me-
dia, como asi también los de los docentes que en ellas ensefian.

En esta ponencia presentaremos los resultados de los logros de los aprendizajes de los estu-
diantes ponderados en el cierre de la primera etapa del proyecto y la modalidad de intervencion que
hemos disefiado para la segunda fase del PROYART.

La seleccion de las areas de lengua y de matematica obedece a diversas razones, pero fun-
damentalmente a su transversalidad, al fuerte caracter predictor que muestran tener con relacion a
la posibilidad de permanencia en el sistema y de consecucion de estudios superiores, y al significa-
tivo impacto que tienen en relacion con la autoestima de los jovenes que provienen de hogares po-
bres.

Las Escuelas Medias en las que trabajamos estan ubicadas en la zona de influencia de nues-
tra Universidad, tienen alta matricula, diferentes modalidades, y atienden a jovenes de hogares en
desventaja economica. En el afio 2002, fueron las N°1, 2 y 5 de Malvinas Argentinas, N°2 y 14 de
Moreno, N°4, 5y 7 de San Miguel, y N°8 y Técnica N°1 de José C. y son la Media 1 de Malvinas,
la 2 de Moreno, la 4 de San Miguel y la 7 de José C. Paz, en esta segunda etapa que estamos transi-
tando. Nos acompaian en esta tarea los ISFD N°21 de Moreno y N°42 de San Miguel.

Los docentes son profesores de los tres niveles educativos involucrados en el PROYART.
Los de la Universidad y de los ISFD son docentes que dan cuenta de una trayectoria y de una re-
flexiva mirada sobre el nivel medio. Los profesores del Polimodal son docentes que tienen pregun-
tas sobre su practica y que han querido trabajar en equipo con nosotros

La estrategia elegida para la primera etapa fue el trabajo conjunto, en las aulas de las Escue-
las de Ensefianza Media, de profesores de la Universidad, de los ISFD y del Polimodal, orientando
el aprendizaje de los alumnos en las dreas mencionadas. La tarea consisti6 en conformar equipos
integrados por profesores de las tres instituciones que de manera conjunta se hicieron cargo de la
ensefnanza. Esto implicoé que un equipo, y ya no un profesor individualmente, se hiciera cargo de la
tarea compartiendo la entrada al aula asi como el disefio de la enseflanza y la evaluacion de los
aprendizajes. A ésta la llamamos la estrategia de los “trios pedagégicos”. En esta primera etapa fue
fundamental apoyar a los docentes para que centraran la mirada en las posibilidades de los estu-
diantes y a partir de ellas disefiar las secuencias de trabajo para el aula. Este dispositivo para la fase
2002/2003 puso sin dudas el acento en el trabajo dentro del aula.

En funcién del avance en los objetivos del proyecto que intenta generalizar este tipo de in-
tervencidn y concepcion de la ensefanza la estrategia disefiada para la segunda fase pretende:

* Mejorar la equidad en el acceso al conocimiento de los jovenes que asisten a las es-
cuelas polimodales de nuestra region (que ya hemos caracterizado en el documento
2002/2003).

25



José Maria Beltrame, Adriana Casamajor y Paula Pogré

* Contribuir a la construccion de condiciones institucionales para practicas innovado-
ras que doten de nuevos sentidos a la ensenanza y al aprendizaje escolar.

*  Contribuir al trabajo articulado dentro de las escuelas en pos de la equidad en el ac-
ceso al conocimiento.

*  Crear una red interinstitucional donde las escuelas polimodales se constituyan en
nodos generando asociaciones permanentes con otras organizaciones de la comuni-
dad.

* Avanzar en la construccion de estrategias que permitan la sustentabilidad del proyec-
to aun después de finalizado el periodo de intervencion directa de la Universidad y
los ISFD.

* Fortalecer al sistema educativo local creando nuevos dispositivos de trabajo conjun-
to en los que se incluyan las escuelas, los ISFD, la Universidad y representantes del
sistema educativo local y provincial y organizaciones de la comunidad.

*  Producir conocimiento acerca de las estrategias que resulten efectivas para favorecer
la equidad en el acceso al conocimiento de jovenes provenientes de medios socioe-
condmicos desfavorecidos.

* Comunicar, de diferentes maneras y a diferentes audiencias no sélo los avances en
nuestras acciones sino también las lecciones aprendidas.

De este modo en esta segunda etapa nos proponemos armar una red de escuelas regional y
distrital con el fin de promover la equidad en el acceso al conocimiento..

Las redes constituyen alternativas practicas de organizacidén que posibilitan procesos capaces
de responder a las demandas de flexibilidad, conectividad y descentralizacion de las esferas con-
temporaneas de actuacion y articulacion social. Diversas experiencias han demostrado que las ac-
ciones articuladas y los proyectos desarrollados en cooperacién operan en los niveles local, regio-
nal, nacional e internacional, contribuyendo a una sociedad mas justa y democrética.?

La red regional estara acompariada por el equipo directivo del PROYART que coordinara 4
escuelas nodo.

La red distrital estara coordinada por una escuela “nodo” que operard como nucleadora de
un grupo formado por 4, como cantidad minima, y 6 escuelas como maximo.

En las escuelas “nodo” se centraran todas las acciones de articulacion interinstitucional
(UNGS / ISFD / Sociedades de Fomento /Centros Culturales/ Bibliotecas comunitarias/ Centros de
Formacion Profesional/ Centros de Atencion Primaria de Salud/ etc.) que se organizardn en mesas
de intercambio.

Las escuelas nodo estaran acompariadas directamente por el equipo del PROYART. Una pa-
reja de profesores de cada area (UNGS/ISFD), trabajara en los departamentos de las escuelas
“nodo” y mantendrd la estrategia de entrada en los cursos ya no por todo el afio sino en funcion
de las necesidades y proyectos concertados intra institucionalmente. El trabajo de una pareja por
area por escuela permite alternar trabajo en el aula, trabajo en el departamento, trabajo con toda
la escuela y trabajo con el conjunto de escuelas pertenecientes al “nodo”.

Coordinadores pedagogicos asistiran a los departamentos, a los directivos y a los profeso-
res en el armado de las actividades de articulacion intra e interinstitucional (reuniones intra e
inter departamentos, ateneos con la red distrital, reuniones con la red regional, produccion de mate-
rial didactico, etc.).

También realizaremos:

» Talleres de trabajo con los directores de las escuelas “nodo”. Esta actividad sera res-
ponsabilidad prioritaria del equipo de direccion del proyecto.

% 0 qué sao redes? Documento del CIIIAP Internacional Centre of Innovation and Exchange in Public Administration.
San Salvador Bahia Brasil.
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* La continuidad de los talleres con consultores por area en la que participen todos los
profesores de la red.

* Encuentros periodicos con los jovenes del PROYART.

e La continuidad en la produccion de materiales didacticos tanto para el trabajo en las
escuelas medias como en los centros de formacion docente.

* La continuidad en la documentacion, monitoreo y evaluacion permanente del Pro-
yecto como responsabilidad de todos los participantes. Para esto una de las acciones
que llevaremos adelante es la capacitacion en este desempeiio.

* El disefio de un dispositivo de evaluacion y sistematizacion final de la experiencia y
la reconceptualizacion de lo realizado en el marco global de la iniciativa.

* La comunicacion de acciones y resultados por medio de nuestra pagina web, medios
locales (graficos, radiales y televisivos) medios nacionales (graficos y radiales) pre-
sentaciones en diferentes espacios académicos (congresos, jornadas, ateneos).

Transformar a una escuela por distrito en nodo del proyecto implica que cada una de ellas
se constituya en continuadora de un proceso de articulacion interinstitucional que ya hemos inicia-
do entre escuelas, ISFD y Universidad. Varias escuelas podran compartir problematicas, reflexio-
nes, recursos y nuevas o resignificadas propuestas, superando el aislamiento en el que tradicional-
mente operan. Para ello sera necesario que cada escuela nodo identifique las potenciales organiza-
ciones extra escolares (bibliotecas populares, centros comunitarios, asociaciones civiles, centros de
salud, etc.) que les permitan, integradas a la red, potenciar acciones y recursos.

Las responsabilidades iniciales de las escuelas nodos seran trabajar conjuntamente con los
equipos del PROYART en el disefio de estrategias que permitan no sélo el crecimiento de la insti-
tucion sino de las otras escuelas del distrito. A su vez el compromiso también incluye el trabajo
cooperativo con los otros nodos de la region, persiguiendo siempre el objetivo: que todos aprendan.

Situar el proyecto en “cabeza” de las escuelas permitira un proyecto para los jévenes con los
jovenes. Un proyecto para los docentes con los docentes. Un proyecto para la comunidad con la
comunidad.

Actualmente estamos trabajando en las aulas y en los departamentos.

Por qué un proyecto centrado en la escuela y en el aprendizaje

“Las investigaciones clasicas sobre el efecto Pigmalion en el proceso de aprendizaje mues-
tran que las expectativas del docente tienen un papel crucial en el éxito de los alumnos. S6lo docen-
tes profundamente convencidos de la capacidad de aprendizaje de sus estudiantes seran capaces de
contrarrestar positivamente las presiones para adecuar la oferta educativa a las particularidades
sociales, culturales o biologicas que ya estan presentes en nuestras sociedades”.*

Frecuentemente, tanto en la Escuela Media como en El Nivel Superior, se desconocen los
saberes de los estudiantes, no se indaga sobre ellos, o cuando se los reconoce, son considerados
como posibles obstaculizadores del aprendizaje de los contenidos que se pretende “ensefiar”. En
ese sentido el equipo del PROYART considera fundamental conocer lo que los alumnos si saben y
pueden hacer, y en qué situaciones, para, a partir de ello, ayudar a avanzar en el aprendizaje.

Muchos de los jovenes con los que trabajamos ven a las escuelas como un lugar de paso en
sus vidas en la que hay que “estar”, para luego poder encarar la vida con un “certificado” que mejo-
ra sus posibilidades de acceso al mundo del trabajo, en algunos casos, o para volver a la calle des-
pués de un periodo en el que compartieron con jovenes de su edad un lugar de “aguante”. Esto es
referido por ellos mismos, que con el saber que han construido sobre su propia situacion, en algu-
nos casos no demandan mas que esto, un lugar donde “estar”. Creen que sobre ellos no hay expec-
tativas, y tampoco las tienen, han aceptado que la escuela no ensefie; pero no lo ignoran, consideran
que para ellos no estan dadas las condiciones de aprender y aun entienden a los docentes que han
abandonado su tarea de ensedar.

26 Tedesco, Juan Carlos, (1995) El nuevo Pacto Educativo Madrid Alauda Anaya
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Otros si bien aceptan esta situacion, expresan su pena o rabia, demandan que se les ensefie
y/o reconocen que hay un derecho que se les esta cercenando.

Al comenzar la primera etapa del PROYART, 2002 — 2003, encontramos escuelas en las que
las expectativas con respecto a las posibilidades de aprendizaje de los jovenes eran muy bajas y
compartidas por estudiantes y profesores. Observamos que la cultura de la escuela s6lo ponia el
acento en lo que los jovenes “no sabian” y “no podian”; esto nos condujo a centrar el trabajo en las
aulas, planificando la tarea a partir de lo que los estudiantes si comprendian y podian hacer y traba-
jamos a partir de ello con propuestas que tienden a modificar la baja expectativa mencionada y
generar situaciones de aprendizaje mas potentes.

“La hipotesis que sefiala que los jovenes que viven en condiciones de expulsion social cons-
truyen su subjetividad en situacion compromete profundamente a la escuela al mismo tiempo que la
interroga. /Cual es, en ese mapa la posicion de la escuela? ;Qué experiencias escolares se pueden
producir en situaciones de profunda alteracion? ;Qué tipos subjetivos se habilitan en esas experien-
cias?”?’

Duschaztky y Corea (2002) se preguntan como los jovenes habitan la caida del dispositivo
pedagdgico moderno. Utilizan en su analisis tres categorias: desubjetivacion, resistencia e inven-
cion. Con respecto a la primera, a la desubjetivacion, estan queriendo dar cuenta de una posicion de
impotencia, a la percepcion de que no se puede hacer nada diferente a lo que se presenta. Aparece
en este sentido en los jovenes el discurso acerca de la contencion, un lugar donde estar bien, la
comida, el buen trato, etc.

Cuando refieren a la resistencia lo hacen en términos de una resistencia a pensar, a poner en
suspenso categorias abstractas o a declarar que fueron eficaces en otras condiciones sociohistoricas,
una negacion a cambiar las preguntas y a dejar que entren los signos de lo nuevo.

La invencion es pensada como la posibilidad de generar condiciones que habiliten un porve-
nir, un nuevo tiempo. Supone producir singularidad, formas inéditas de operar con lo real que habi-
liten nuevos modos de habitar una situacion y por ende de constituirnos como sujetos.

Lo que las autoras sugieren con este analisis es que se percibe una pérdida de credibilidad en
las posibilidades de la escuela de fundar subjetividad.

En este sentido, podemos decir que el PROYART como estrategia de intervencion persigue
el proposito de generar en las escuelas condiciones en las que se pueda producir novedad, subjeti-
vidad.

Al cerrar la primera etapa de trabajo del PROYART pudimos afirmar que:

* Se ha puesto en el centro de la mirada el proceso de aprendizaje de los jovenes.

* Han cambiado las expectativas tanto de profesores como de alumnos con respecto a
la posibilidad de aprender.

* Ha cambiado la perspectiva de la ensefianza en estas dos areas, en relacion con la re-
valorizacion del aprendizaje.

* Han mejorado notablemente los resultados de los aprendizajes. La mejora redundo
en resultados en otras areas y materias. Estos resultados, medidos con pruebas elabo-
radas ad hoc que dan cuenta de las diferencias entre el diagnostico inicial y la situa-
cion al finalizar el afio, se corroboran también con evaluaciones externas que fueron
tomadas en algunas de las instituciones, y muestran que en los cursos en los que in-
tervinimos, mayor cantidad de estudiantes resuelven con mayores logros, lo propues-
to.

* Hay cambios en los estudiantes respecto a la imagen de su propio futuro.

* Hay cambios en la imagen que tienen los docentes respecto de las posibilidades de
los jovenes.

Algunos testimonios de profesores y estudiantes expresados en informes finales de evalua-
cion dan cuenta de estos cambios:

" Duschatzky, S. Y Corea, C. (2002) Chicos en Banda Buenos Aires. Paidos
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“Cuando nos propusimos este tipo de trabajo, nunca imaginé que los chicos podrian tener los
resultados que estamos obteniendo”. Prof. de matematica escuela Media 5 de San Miguel.

“Nunca crei que estos chicos iban a leer Kafka” Prof. de Lengua Media 1 de Malvinas.

A proposito de los cuadrados de Pitagoras “Todos los chicos de 2°4°, atn los que nunca
hacen nada, trabajan con el material y deducen la relacion pitagorica para los tridangulos”. Prof. De
matematica Media 5 de San Miguel.

“Los chicos de 2° 1° se plantearon por primera vez un calculo con niimeros irracionales y
consideraron sus infinitas cifras decimales. Vi como se planteaban cosas nuevas, y podian! Profe-
sores de matematica Media 14 de Moreno.

“Ahora me parece que la matematica no es una cosa tan dificil, en las ultimas dos pruebas
traté y me fue bien... a veces no hacia....La matematica mete miedo, ;vio? Alumno de la Técnica 1
de José C. Paz.

“Si te explican...y si uno se deja de pavear, las cosas no son tan dificiles, se puede” Alumna
de la Media 4 de San Miguel

“Un alumno, Mariano, nos agradecié que hayamos llevado el proyecto a su curso porque, se-
gun dijo, todo cambio6 desde que estamos nosotros. Como Carlos y yo, tenemos dudas sobre lo que
alli pasa, le preguntamos qué es lo que ¢l cree que cambi6. Entonces dijo: -”ahora se habla de ma-
tematica, antes se escribia y esas cosas, pero era la unica materia que no tenia tema de conversa-
cion.” Diario de profesores de la Media 5 de San Miguel.

“Aprendi concebi, conoci una manera distinta de pensar a la escuela, a los alumnos, a los do-
centes, en el sentido en que me convenci de que es posible hacer cosas concretas para mejorar los
aprendizajes...es decir, aprendi que se puede desterrar el preconcepto del ‘no saben, no aprenden’,
‘para qué pensar en algo si ya todo esta instituido asi’, ‘para qué ponerse a pensar un cambio en el
aula si no sirve...”” Profesora de la escuela Media 5 de Malvinas.

Si entendiéramos el objeto de aprendizaje como “contenido conceptual”, diriamos que, en
este caso, es el “texto expositivo”. Pero como decidimos considerarlo como un hacer, los objetos de
aprendizaje son “la lectura y la escritura del texto expositivo” Profesores de Lengua trabajando en
la Media 8 de José C Paz.

“Aprendi a tener mas confianza y seguridad en cuanto a las decisiones que uno como docen-
te puede tomar, independientemente de lo que sefialen los manuales, que en muchos casos sélo
contienen determinados saberes puestos de determinadas maneras y para determinados sujetos”
Prof. de Lengua Escuela Media 5 de Malvinas.

Ante la pregunta qué inventaste descubriste o aportaste este afilo en matematica — “Le diria
que le impuse un problema a una profesora para funciones que tenia que separar los dias fin de
semana de los otros dias del afio. Descubri la funcion cuadratica cuya grafica cortaba al eje en un
trabajo que nos dieron” Alumno de la Media 2 de Moreno.

Ante la misma pregunta “Que yo tengo una nueva férmula para resolver tal ecuacion y que
esa formula es mas facil que las otras!” Alumna de la Técnica N°1 de J.C.Paz.

Los cuadros que continian muestran los avances en los aprendizajes de los alumnos con los
que se trabajo. Para realizar este proceso de evaluacion se selecciond un conjunto de competencias
que se consideraron fundamentales a ser construidas en cada area. Se compararon los logros de los
estudiantes en estas competencias al inicio y al cierre del afo. Las evaluaciones fueron realizadas
con instrumentos elaborados por los trios ad hoc.
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Matematica
Diagnéstico Inicial Al finalizar el afio
Competencia Lo Lo logran Nolo |Lo Lo logran No lo
logran | parcialmente | logran | logran | parcialmente | logran
Identificar datos e incognitas en 13% | 15% 72% 60% |37% 3%
enunciados expresados en diferen-
tes lenguajes y registros
Anticipar resultados 8% 20% 72% 53% |35% 12%
Traducir del lenguaje coloquial al | 15% |20% 65% 30% | 60% 10%
matematico y viceversa y de un
lenguaje matematico a otro.
Analizar el resultado obtenido en 6% 22% 72% 38% |50% 12%
relacion con el contexto del pro-
blema
Hallar procedimientos alternativos/ | 3% 10% 87 % 72% | 16% 12%
mas econdmicos
Identificar y aplicar propiedades |9% 32% 59% 27% | 63% 10%
que caracterizan a N;Zy Q
Justificar argumentativamente las | 5% 18% 77% 12% | 70% 18%
operaciones
Aplicar elementos geométricos en | 7% 23% 70% 23% | 45% 32%
otro contexto
Validar procedimientos y resultados | ------ 16% 84% 19% |52% 29%

adecuadamente

Ademas de lo que el cuadro muestra, uno de los cambios mas destacables es que los jovenes
ya no entregan sus trabajos en blanco. En todos los cursos es notoria la referencia a que, atin en los
casos en que no logran resolver correctamente las tareas propuestas, al menos lo intentan. Esto es
sefialado no sélo por los profesores de los cursos, sino también se pudo evaluar en pruebas que la
Jefatura de Supervision tomo a escuelas de José C Paz; los jovenes de la Escuela Media 8 que esta-
ban en los cursos involucrados en el Proyecto no sélo tuvieron los mejores puntajes de toda la
muestra sino también fueron quienes mas items se animaron a responder.
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Lengua
Diagnostico Inicial Al finalizar el afio
Competencias Lo Lo logran Nolo |Lo Lo logran No lo
logran | parcialmente | logran |logran | parcialmente | logran
De comprension lectora
Identificar tema/ tesis/ intencio- | 10% |35% 55% 60% 35% 5%
nalidad
Identificar relaciones de causa 12% |24% 64% 22% 64% 14%
efecto/ oposicion/ finalidad
Realizar inferencias 8% 10% 82% 25% 47% 28%
De produccion de textos
Producir textos con condiciones | 6% 15% 79% 70% 12% 8%
de legibilidad aceptables
Producir textos cohesionados y | 6% 12% 82% 62% 28% 10%
coherentes
Respetar la normativa 2% 30% 68% 10% 86% 4%
Producir resimenes 10% |30% 60% 68% 27% 5%
Adecuar los textos al registro 15% | 18% 67% 30% 65% 5%
De comunicacion oral
Comunicar con eficacia 3% 15% 82% 12% 75% 13%
Comunicar con fluidez y espon- | 5% 10% 85% 38% 40% 12%
taneidad
Adecuar el discurso a la situa- 10% |15% 75% 40% 55% 5%
cion comunicativa

Mas allé de lo que muestran estos cuadros es interesante sefialar el valor que los estudiantes
dan a haber logrado mejorar la legibilidad y la normativa de sus escritos. La escuela se convirtié en
el espacio que les permite acceder a los codigos de la escritura. Seglin las encuestas realizadas, los
jovenes ubican a sus logros respecto de la ortografia como los aprendizajes “mas importantes y que
mas les sirven para su futuro”.

Valoran también haber aprendido a resumir. Esto da cuenta de la importancia que dan a
competencias que son requeridas en el mundo escolar y académico.

El trabajo realizado en las clases les permitid “tomar la palabra” segtn refieren en numerosas
presentaciones.

Trabajar en grupo en ambas areas fue uno de los “descubrimientos” mas reconocidos.

Haber mejorado sus resultados y haber logrado aprender se transforma, en plataforma para
ampliar las propias expectativas:

“Yo hace tres afios que estoy en esta escuela (repitio dos veces), pero esta es la
primera vez que me puedo enganchar, saber de qué se trata, ahora hasta me
animo a seguir estudiando” Alumna de la escuela Media 14 de Moreno.

“Después de todo no es tan dificil...;donde me dijo que se estudiaba para ser
profesor?” Estudiante de la Escuela Media 5 de Malvinas.

“Es la primera vez que dos alumnas nuestras se animan a hacer el CAU ( Ci-
clo de Aprestamiento Universitario de la UNGS) al tiempo que cursan el ulti-
mo afio y aprueban sin examen final! Cuando fuimos a ver en qué curso esta-
ban, estaban en un curso con Proyecto” Vice directora de la Escuela Media 8
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de José C. Paz. “Este hecho, impactd sobre sus compaiieros que conversaron
acerca de sus propias posibilidades de intentarlo..”

Con respeto a los disefios curriculares y los proyectos curriculares institucionales hemos in-
tervenido en el disefio curricular provincial de Matematica para el tercer afio de Polimodal.

En esta intervencion queremos destacar algunos de los resultados de nuestra accion tales co-
mo: la adopcién de la mirada centrada en el aprendizaje, propuesta por nuestro equipo; la adopcion
de una metodologia basada en la resolucion de problemas para, ya no incorporar mas contenidos,
sino para darles sentido a los contenidos trabajados en los afios anteriores. Esta propuesta se adopto
en toda la Provincia de Buenos Aires que es el mayor sistema educativo del pais y el segundo de
Latinoamérica.

En relacion con los Proyectos Curriculares Institucionales en las escuelas medias hemos te-
nido resultados diversos. Ya hemos sefialado que a partir del trabajo realizado se produjeron cam-
bios en los disefios y desarrollos curriculares de ocho de las nueve escuelas en las cuales trabaja-
mos durante todo el afio: seis cambiaron sus Proyectos Curriculares en ambas areas; dos sélo lo
cambiaron en lengua (en estas escuelas sélo trabajamos en esa area). En 1 escuela en la que sdlo
trabajamos en matematica no tenemos evidencias de haber incidido aun en su Proyecto Curricular.

El caracter de estas modificaciones ha sido diverso aunque en ambas areas lo que promovio
estas modificaciones fue un cambio conceptual: pasar de centrarse s6lo en la logica de las discipli-
nas a centrarse en el modo de aprender de los/las alumnos/as.

En matematica podemos distinguir tres tipos de modificaciones en el Proyecto Curricular
Institucional.

a) Las que reorganizan todo su proyecto curricular, redefinen contenidos y estrategias.

b) Las que modifican parte de su proyecto (basicamente secuencias, rejerarquizando-
las).

¢) Los que cambiaron algunos aspectos puntuales, basicamente el modo de abordar te-
mas tradicionalmente conflictivos como funciones y geometria. En estos casos se
trabajo, por primera vez, temas centrales que suelen quedar al final de los programas
sin ser vistos ej. volumen, y se dejaron de lado otros, que se evaluaron como no rele-
vantes.

En lengua podemos distinguir dos tipos de modificaciones

a) Aquellas que modificaron su proyecto curricular integrando la lengua y la literatura
como objeto de aprendizaje desde una perspectiva centrada en la capacidad produc-
tiva y creativa de los/las estudiantes.

b) Aquellas que modifican parte de su proyecto ( basicamente secuencias, seleccion de
material de lectura mas pertinente, y propuesta de actividades que involucran mas la
comprension y la produccion de los/las estudiantes).

Hemos incidido en las practicas docentes de los profesores de los ISFD y se han producido
modificaciones en los programas de las materias en las Instituciones Formadoras (fundamental-
mente en las relacionadas con la practica de la ensefianza aunque no s6lo en ellas).

Estas modificaciones en las Instituciones formadoras son de dos tipos:

a) Modificaciones en los programas y en el modo de trabajar en las materias cuyos pro-
fesores estuvieron vinculados directa o indirectamente con el proyecto. En estas ma-
terias se incluyd una perspectiva centrada en el aprendizaje de los/las estudiantes (
futuros docentes) pero ademas una mayor conciencia de los desafios que estos jove-
nes enfrentaran en su practica docente.
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b) Algunos acuerdos institucionales acerca de lo que importa ensefar a un futuro do-
cente y la conciencia de la necesidad de este trabajo en las Instituciones formadoras,
tanto en los ISFD como en la UNGS.

En todos los casos, como resultado de esta postura, se han modificado, la escucha, la mirada
sobre los procesos de aprendizaje y los tiempos. Aprender lleva tiempo, pero un tiempo de trabajo
con orientacion, con intencion.

Otra de las “revoluciones” ha sido la posibilidad de mirar la practica de ensefiar y aprender
desde multiples perspectivas que incluyen la de los otros, la propia, y que incluye, como mirada
fundamental la de los propios estudiantes.

“Senti que haciendo este trabajo pasé de estar en una habitacion cerrada y sin
espejos en otra llena de espejos que me miraban y me devolvian mi propia mi-
rada” Prof. de matematica ISFD N°21 de Moreno.

“Cambié mi manera de dar clase. Me animé a hacer cosas que antes no hacia
como esperar para explicar, dejar aprender..., ayudar a vincularse con las ga-
nas de aprender...”. Prof. del ISFD N° 42 de San Miguel.

No tenemos evidencias de haber incidido en la retencion de los estudiantes. Lo que si sabe-
mos es que en los cursos en los que participamos, los jovenes tuvieron muchas mas horas de clase
que las que tienen habitualmente y obviamente la continuidad es una condicion necesaria para
aprender. Esto es fundamentalmente reconocido por los propios estudiantes que valoran en sus
testimonios esta continuidad. También sabemos que el desgranamiento en los cursos en los que
participamos, en muchos casos, fue un poco menor que en otros de las mismas escuelas pero no
podemos atribuir a nuestra presencia sélo de algunas horas por semana, este dato.

Esta es una de las razones por las que hemos decidido modificar la estrategia de intervencion
para el periodo 2004-2005: una mayor presencia en las escuelas y un trabajo sostenido con todo el
equipo docente nos permitird incidir de otro modo en la retencion.

En esta segunda fase que estd comenzando, 2004-2005, estamos poniendo énfasis no s6lo en
lo que los estudiantes del polimodal pueden hacer para a partir de ello seguir avanzando, sino tam-
bién en lo que la escuela como institucion puede hacer para recuperar un vinculo con el conoci-
miento mas fecundo.
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Introduccion

El disefio de materias de Quimica para estudiantes de carreras fundamentalmente no-
quimicas ha constituido un desafio docente importante para el Area de Quimica de la UNGS. Esta
tarea no se agoto con la puesta en marcha de las materias sino que, muy por el contrario, éstas son
sometidas a un proceso de revision permanente. Con este propésito, desde 1998, el Area ha genera-
do y puesto en practica varios mecanismos para el monitoreo de la evolucion del proceso de ense-
fianza de la Quimica en el tiempo, habiendo desarrollado herramientas especificas para esta tarea.
Hemos mostrado anteriormente la utilidad de dichas herramientas tanto en su aspecto diagnostico
como prondstico en el ambito de las materias de Quimica del PCU, permitiéndonos conocer con
mayor exactitud la situacion en la que se encuentran nuestros estudiantes (Reciulschi y otros,
2003).

La deteccion de problematicas que exceden el marco de las materias del area, asi como la
significativa expansion de la matricula en el ultimo trienio, han impulsado al Area a interesarse por
nuevas herramientas que permitan evaluar la situacion del primer afio del PCU en relacion con los
resultados obtenidos en la asignatura Quimica I. Estas nuevas herramientas han sido disefiadas para
obtener informacion, de manera rapida y sencilla, empleando una planilla de calculo estandar, a
partir de la compilacion de los datos que se cargan semestralmente en el Sistema Informatico Uni-
versitario GUARANI de Gestion Académica.

En este trabajo se presentan algunas de las nuevas herramientas empleadas, principalmente
las basadas en el tratamiento tabular de variables y la transformacion de los resultados obtenidos.
Por otro lado se presenta un analisis de los resultados obtenidos con ellas para las ultimas tres co-
hortes que han cursado primer afio del PCU al cual corresponde curricularmente Quimica I. Final-
mente, se muestra cOmo estas nuevas herramientas se integran a las ya implementadas por el area,
aplicandolas al analisis del desempefio en Quimica de alumnos de las diferentes cohortes y Men-
ciones

Descripcion de la poblacion analizada

El curso de Quimica I corresponde al segundo semestre del PCU y es obligatorio para los es-
tudiantes de las menciones Ciencias Exactas y Tecnologia. Con el objetivo de permitir una mayor
flexibilidad curricular, esta materia se dicta desde 1999 en ambos semestres.

Para cursar Quimica I es requisito indispensable tener como regular la materia MATEMA-
TICA I correspondiente al Primer Semestre Comtn (PSC).

En este trabajo fueron recolectados datos sobre aproximadamente 1000 estudiantes pertene-
cientes a los cursos de Quimica I del PCU durante los afios 2001, 2002 y 2003, abarcando los seis
cursos de Quimica I dictados en ese lapso. Asimismo, se presentaran datos de las cohortes 1999 y
2000 a modo de referencia comparativa.
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Descripcion de las fuentes e instrumentos empleados

Las fuentes utilizadas fueron:

* Planillas de aprobacion por alumno de la materia Quimica I y semestre.
* Planillas de inscripcion/condicion de aprobacion por alumno de los dos primeros
semestres del PCU por materias y semestre.

A continuacion se describen cada una de ellas

a) Planillas de aprobacion de Quimica I por alumno por semestre

Presentan el detalle del desempefio individual de los alumnos teniendo en cuenta los resultados en
parciales y recuperatorios, asi como abandono de la cursada, divididos en 6 categorias.

NC: Alumnos inscriptos pero que nunca concurrieron a una clase.

AB: Alumnos que concurrieron a 3 clases o menos y luego abandonaron.

D: Alumnos que concurrieron a mas de 3 clases y luego abandonaron.

AP: Alumnos que alcanzaron la condicién de regular en la materia sin rendir recuperatorios.

AR: Alumnos que alcanzaron la condicion de regular en la materia rindiendo recuperatorios.

NA: Alumnos que no alcanzaron la condicion de regular en la materia habiendo rendido recupera-
torios.

b) Planillas de inscripcion/condicion de aprobacion por alumno materia y semestre

Presentan las materias en las que se han inscripto los alumnos en los diferentes semestres y su con-
dicion al término de los mismos (Regular, Libre, Abandono, Insuficiente) asi como también la
mencion en la que se han inscripto y la cohorte a la cual pertenecen

Las Herramientas informaticas

Los instrumentos disefiados se basan en una planilla de calculo estandar (EXCEL 97). Si
bien es factible realizar un trabajo similar en base a programacion ad hoc (por ejemplo en Visual
Basic), priorizamos el empleo de una herramienta sencilla y difundida para facilitar la transferencia
de la propuesta.

Los datos provenientes de las fuentes fueron elaborados segun el siguiente esquema:

Datos de entrada

Conversion a informacion Transformacion de los Tratamiento de las series
bidimensional mediante el datos de celdas en series obtenidas con las funcio-
empleo de “Tablas dinami- T diferenciadas de datos | nes usuales de suma y
cas’ mediante el comando “Re- conteo
emplazar”

Datos de salida

De esta forma, el trayecto de cada alumno (todas las materias cursadas/aprobadas en cada
semestre) quedd transformado en una serie numérica Gnica similar a un cddigo de barras con el
siguiente tratamiento 10: Aprobd; 01: No aprobo; 00: No curso. Se asigna a cada materia diferentes
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multiplos de 10 para cada condicion (miles y centenas para una, decenas y unidades para otra, etc.).
Cada par de digitos corresponde siempre a la misma materia.

Por ejemplo para el Primer Semestre Comun, el nimero 1001.0010 representa el codigo para
Aprobo Taller de utilitarios (primeros 2 digitos), No aprobé6 TLE (digitos 3 y 4), No curso
PSEC(digitos 5 y 6) y Aprobé Matematica I (Gltimos 2 digitos). (ver Anexo I).

Planteo de la problematica

A partir del segundo semestre del 2003, comenzamos a analizar el desempefio de los alum-
nos de Quimica I por cohorte, ademas de evaluar los resultados por semestre, como haciamos habi-
tualmente.

Es asi que en base a los primeros datos obtenidos, se decidi6 realizar un analisis historico de
los niveles de aprobacion de la materia para cada una de las cohortes.

En las tablas pueden observarse la cantidad de alumnos aprobados de cada cohorte en cada
uno de los ultimos nueve semestres en los cuales se ha dictado Quimica I (los resultados de los
aflos 1999 y 2000 se incluyen como referencia)(Tabla 1), asi como el porcentaje de aprobacion
respecto del total de cada cohorte (Tabla 2).

2/1999(1/2000[2/2000[1/2001 [2/2001[1/2002[2/2002[1/2003[2/2003] Total |Ingresantes
Cohorte a la cohorte
1999 32 9 22 10 2 4 9 10 5 103 128
2000 0 0 33 19 27 7 8 23 8 125 352
2001 0 0 0 0 35 17 14 13 8 87 433
2002 0 0 0 0 0 0 28 27 16 71 412
2003 0 0 0 0 0 0 0 0 34 34 521
Cohorte|2/1999 [1/2000[2/2000 [1/2001 [2/2001[1/2002[2/2002 [1/2003[2/2003] 94,
S Tablas 1 y 2: Nimero y

1999 [ 250%| 7,0%| 17.2%| 7,8%| 1,6%| 3,1%| 7,0%| 7.8%| 3,9%| 80,5% @ie de al
2000 9,4%| 54%| 7.7%| 2,0%| 2,3%| 65%| 2,3%| 35,5% pofeentaje e aumnaes

o =mAl o o S Pl SR ol el — pertenecientes a cada
2001 8.1%| 3.9%| 32%| 3,0%| 1.8% 20,1% cohorte que aprobaron
2002 6.8%| 66% 3.9% 17.2% Quimica I en los dife-
2003 6,5% 6,5% rentes semestres

Tomando en consideracion la cantidad de alumnos que comienzan el PCU, correspondientes
a las menciones Exactas y Tecnologia, pueden resaltarse dos hechos:

* Se evidencia una gran dispersion de las cohortes a lo largo de los semestres.

* La cantidad de alumnos correspondiente a las cohortes 2001, 2002 y 2003 que
aprueban Quimica I en el semestre que corresponde curricularmente se mantiene,
siendo inclusive similar a los semestres incluidos como referencia.

* Como el niimero de ingresantes de cada cohorte aumenta, la cantidad constante de
aprobados hace que el porcentaje sobre el total de ingresantes disminuya notable-

mente.

Hipotesis de trabajo

Partiendo del hecho que la proporcion de alumnos de cada cohorte que aprueban Quimica I
en el semestre curricular correspondiente es cada vez mas baja, se trabajaron tres hipdtesis para

abordar el problema planteado:
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* Las cohortes se diferencian ya a partir del primer semestre debido a diferencias
marcadas en cuanto a la inscripcion/aprobacion de las materias correspondientes a
ese semestre, por lo que la inscripcion en Quimica I es menor que la esperada
(diferenciacion por ingreso restringido).

* Existen diferencias significativas entre los alumnos de cada cohorte respecto de la
aprobacion en Quimica I; o sea que en un mismo semestre los alumnos pertenecien-
tes a determinada cohorte, aprueban proporcionalmente mucho mas o mucho menos
que los de otras (diferenciacion por “experiencia” universitaria).

* Existen diferencias significativas entre los alumnos de las menciones Exactas y Tec-
nologia respecto de la aprobacion en Quimica I (diferenciacion por la realizacion de
trayectos curriculares diferentes)

Resultados
a) Diferenciacion de las cohortes a partir del Primer Semestre Comin (PSC)

Los alumnos de la mencion Exactas que ingresan al PSC tienen como opcidén cursar un
maximo de 4 materias: Taller de Lecto Escritura (TLE), Problemas Socioeconémicos Contempora-
neos (PSEC), Matematica I (M) y Taller de Utilitarios (TU).

Los alumnos de la mencion Tecnologia tienen como opcidn las mismas materias que la men-
cion Exactas mas Sistemas de Representacion.

Presentaremos, a modo de ejemplo, solo los resultados correspondientes a la mencion Exac-
tas

Como fuente preliminar para la verificacion de esta hipdtesis, se indagaron las tendencias
respecto de la inscripcion en las diferentes materias (Tablas 3 y 4).

Total

Cohorte 4 Mat 3 Mat 2 Mat 1 Mat 0 Mat alumnos
2001 96 113 57 8 19 293
2002 122 96 44 6 19 287
2003 148 143 70 24 0 385

Cohorte 4 Mat 3 Mat 2 Mat 1 Mat
2001 32,8% 38,6% 19,5% 2,7%
2002 42,5%) 33,4%) 15,3% 2,1%|
2003 38,4%  37,1%) 18,2% 6,3%) 0,0%)

Tablas 3 y 4: Numero y porcentaje de alumnos pertenecientes a cada cohorte que se inscribieron en 4,3,2,1 o 0 materias
durante el PSC

A partir de los datos obtenidos, puede verse que solo alrededor del 40 % de los alumnos opta
por cursar todas las materias correspondientes al PSC y que un 35 % opta por cursar 3 materias.

Los resultados obtenidos durante el PSC por cada una de las 3 cohortes analizadas pueden
verse en las siguientes tablas. Se indican en cada fila los distintos trayectos — es decir el conjunto
de materias en las cuales los alumnos se inscribieron sobre las posibles- y el porcentaje que repre-
senta este trayecto respecto de la cantidad de alumnos total de la cohorte

La categoria “Exito” incluye a los alumnos inscriptos que han alcanzado la condicién de re-
gular en la materia independientemente si han tenido que recuperar algiin examen o no, la categoria
“Fracaso” incluye a los alumnos inscriptos que no han alcanzado la condicion de regular en la ma-
teria.
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COHORTE 2001 (66.7 % analizado)

[Exito Fracaso No curso % sobre Total
M+TLE+PSEC+TU 16,3%
M+TLE+PSEC TU 16,3%
TLE+PSEC+TU M 13,6%
PSEC+TLE M TU 13,2%
TLE M PSEC + TU 9,9%)
M+TLE+PSEC TU 8,7%
TLE + M PSEC + TU 8,2%)
M+TLE+PSEC+TU 7,0%)
TLE + M PSEC + TU 6,6%)
TOTAL 100.0 %
COHORTE 2002 (67.6 % analizado)
Exito [Fracaso No curso % sobre Total
M+TLE+PSEC+TU 17,6%
TLE+PSEC+TU M 13,3%
M+TLE+TU IPSEC 12,7%
M+TLE+PSEC+TU 11,1%
M+TLE+TU IPSEC 9,9%
TLE M + TU IPSEC 9,9%
TLE M PSEC + TU 9,3%
PSEC+TLE M+TU 6,1%
TLE + M PSEC + TU 5,0%
TLE + M PSEC + TU 5,0%
TOTAL 100.0 %
COHORTE 2003 (59.3 % analizado)
IExito Fracaso No curso % sobre Total
M+TLE+PSEC+TU 18,9%
PSEC+TLE M+TU 11,5%
TLE M+ TU IPSEC 11,5%
TLE+PSEC+TU M 9,6%)
TLE+TU PSEC + M 8,8%
TLE M+PSEC+TU 8,3%
TLE+PSEC+TU M 8,3%
M+TLE+TU IPSEC 7,1%|
TLE TU + PSEC+M 5,7%)
M+TLE+TU IPSEC 5,2%
PSEC+TLE M+TU 5,2%)
TOTAL 100.0 %

A partir de los datos obtenidos, puede verse que un 30% de los alumnos de las diferentes co-
hortes ha tenido Exito respecto de la aprobacion de Matematica I (para la cohorte 2001 un 31.6 %,
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35.3 % para la cohorte 2002 y 26.0 % para la cohorte 2003 respecto del porcentaje de la muestra de
la cohorte analizada).

Tomando en cuenta que la aprobacion de Matematica | es condicion indispensable para cur-
sar Quimica I, la inscripcién en Quimica queda seriamente limitada.

Este hecho ha dado pie a una nueva instancia de indagacion que es la cantidad de alumnos
que, estando en condiciones de cursar Quimica I, escogen cursar otras materias, la cual se encuen-
tra pendiente de realizacion.

Por otra parte, un analisis pormenorizado de los trayectos nos ha permitido verificar otras re-
gularidades respecto del desempefio de los alumnos:

» Respecto de las materias que optan por no cursar, puede verse una tendencia descen-
dente respecto de Taller de utilitarios 54,3 %, 19,4 % y 11,0 % de la poblacion estu-
diada en 2001, 2002 y 2003 respectivamente. PSEC tiene valores altos para todas las
cohortes con un pico de 51,9 % en 2002. Recién a partir de la cohorte 2003, Mate-
matica [ comienza a ser una materia que los alumnos optan por no cursar (28 %) lo
cual tiene influencia directa en el menor porcentaje de aprobacion registrado en la
materia y en la menor cantidad de estudiantes en condiciones de cursar Quimica I.

* El porcentaje de alumnos que cursa y aprueba las 4 materias se mantiene alrededor
del 15 -20 % de los casos estudiados a lo largo de los 3 afios.

» El porcentaje de alumnos que fracasan en todas las materias en que se inscriben es
importante (31.5 % para 2001; 26.0 % para 2002; 33,2 % para 2003).

Desde el punto de vista numérico, estas observaciones se encuentran en concordancia con los
resultados de una reciente investigacion cualitativa realizada por la Secretaria Académica de la
UNGS sobre la poblacion que ingres6 al PCU durante el 2003 y cuya referencia adjuntamos, siendo
ambos trabajos complementarios respecto del abordaje de esta problematica (Ezcurra y otros, 2003)

b) Relacion entre la Cohorte y el éxito en Quimica I

Dada la diversidad de cohortes que han cursado en los distintos semestres, resultd imposible
la aplicacion de herramientas estadisticas de mayor potencia, por lo que se decidieron analizar di-
rectamente los porcentajes de aprobacion de esta asignatura para las cohortes en cada semestre.

Los datos muestran el desempefio de las cohortes 2001 y 2002 en el semestre curricular co-
rrespondiente y en el subsiguiente, también se adjuntan los datos correspondientes a las cohortes
anteriores en los mismos semestres.

2001- 2s 2002- 1s

Cohorte 1999 2000 2001 1999 2000 2001
NC 0.0% 10.5% 3.3% 0.0% 14.3% 13.5%
AB 16.7% 10.5% 3.3% 12.5% 17.9% 2.7%

D 33.3% 21.1% 31.1% 25.0% 21.4% 24.3%
NA 0.0% 5.3% 8.2% 25.0% 21.4% 10.8%
AR 33.3% 33.3% 23.0% 25.0% 71% 10.8%
AP 16.7% 19.3% 31.1% 12.5% 17.9% 37.8%

AprobadoTotal | 50.0% 52.6% 54.1% 37.5% 35.0% 48.6%
(AP+AR)

2002- 2s 2003- 1s

Cohorte 2000 2001 2002 2000 2001 2002
NC 2.4% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
AB 19.5% 17.8% 7.8% 24.5% 22.0% 17.3%

D 31.7% 26.7% 32.5% 22.6% 22.0% 13.5%
NA 22.0% 33.3% 20.8% 9.4% 24.4% 17.3%
AR 4.9% 11.1% 16.9% 15.1% 4.9% 19.2%
AP 19.5% 11.1% 22.1% 28.3% 26.8% 32.7%

AprobadoTotal | 24.4% 22.2% 39.0% 43.4% 31.7% 41.9%
(AP+AR)
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A partir de esta informacion, puede resaltarse que en todos los casos, los porcentajes de
aprobacion de la cohorte que cursa en el semestre correspondiente de la carrera o en el subsiguiente
fueron superiores o practicamente iguales a los de las otras cohortes, por lo que en principio podria
descartarse un fenémeno de fracaso por inexperiencia (menos tiempo dentro de la institucion).

¢) Relacion entre 1a Mencion y el éxito en la materia

La hipotesis de la existencia de una fuerte correlacion entre el puntaje en el diagnostico pre-
vio de habilidades matematicas y la aprobacion de Quimica I fue corroborada mediante el empleo
de técnicas estadisticas. A partir del segundo semestre del 2000, el nimero de alumnos resultd sufi-
ciente como para poder aplicar esta herramienta; los resultados se siguen verificando en todos los
semestre posteriores.

Basicamente, se realizd una tabla de contingencia agrupando las categorizaciones ya descrip-
tas en “Exito” (AP+AR) y “Fracaso” (NA+D+AB)

La hipotesis de la existencia de correlacion entre la pertenencia a una u otra Mencion y el
éxito (o fracaso) en la materia fue evaluada mediante la realizacion de un test “chi cuadrado” de
independencia poblacional para los segundos semestre de los afios 2001, 2002 y 2003

A un nivel de significacion de 0,05 (P =95 %), en ninguno de los tres semestres evaluados se
observo la existencia de correlacion entre la mencion (Exactas o Tecnologia) y el éxito en la mate-
ria. (Anexo II)

De este modo qued6 descartada la hipodtesis sobre la existencia de diferencias entre las
menciones respecto de la aprobacion en la materia.

Conclusiones

Se ha analizado la problematica de la dispersion en la aprobacion de la materia Quimica I en
las diferentes cohortes y el marcado descenso en el porcentaje de aprobacion durante el semestre
correspondiente (segundo de la carrera).

Para ello, hemos propuesto un sistema de recoleccion, procesamiento y validacion de datos
que ha permitido, con instrumentos sencillos y facilmente adaptables a distintas areas, contar con
herramientas indispensables para la evaluacion de problemas y posterior toma de decisiones.

Con este sistema, se ha establecido que los bajos niveles de inscripcion/aprobacion registra-
dos en las cohortes que cursan Quimica I en el semestre curricular correspondiente, se encuentran
fuertemente relacionados con los bajos niveles de aprobacion en general, y de Matematica I en
particular, durante el PSC. (diferenciacion por ingreso restringido)

Del mismo modo, mostramos que estos bajos niveles de aprobacion son independientes de la
cohorte (no se observa diferenciacion por “experiencia”) y de la mencion en la cual se han inscripto
los alumnos (diferenciacion por trayecto curricular).

Por ultimo, se ha puesto de manifiesto que el empleo de este tipo de sistemas facilita la de-
teccidon de circunstancias que exceden el marco de las materias, por lo que resulta de utilidad como
herramienta complementaria para el analisis de problematicas a nivel institucional.

Nuestro agradecimiento a Marcela Querejeta (DEyD, UNGS), sin cuya colaboracion y com-
prension, este trabajo no hubiera sido posible.
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Anexo |I: Proceso de elaboracion de datos

a ) Fuente original de Datos

Carrera legajo | Apellido | Nombres Ano Semestre | Materia| Nombre_ | Cohorte | Condicion
Académico Materia
Profesorado |0552812 |A. A.D. 2001(1/2001 0301 QUIMICA | |1999 Regular
Universitario
en Matematica
Profesorado |0552812 |A. A.D. 2001(C/2001 5826 INGLES | |1999 Regular
Universitario
en Matematica
b) Conversion a informacion bidimensional
MATEMATICAII PROBLEMAS SOCIOECO- TALLER DE TALLER DE UTILI-
NOMI NTEMPORA- TARI
° COSN%%S I ° LECTO-ESCRITURA 08
Apellido [Nombres |Aband. |Insuf. Reg. Aband. |Insuf. Libre Regular |Aband. |Insuf. Libre Regular |Aband. |Insuf. Libre Regular Suma
1 1 1
1 1 1 1
1 1 1 1 1
1 1 1 1 1
¢) Reasignacion por categoria
MATEMATICAII PROBLEMAS SOCIOE- TALLER DE TALLER DE UTILITA-
CONOMICOS CONTEM- RIOS
PORANEOS | LECTO-ESCRITURA
Apellido |Nombres |Aband. |Insuf. Reg. Aband. |Insuf. |Libre [Regular [Aband. Insuf. |Libre |Regular |Aband. |Insuf. |Libre |Regular Suma
0.001 10 10.001
0.001 0.1 10 10.101
0.001 0.1 10 1000| 1010.101
0.001 0.1 10 100 110.101
d) Cuenta de trayectos
3 MATERIAS Exito Fracaso No curso Caédigo Numero de | % sobre % sobre
de trayecto | alumnos | conjunto 3 Total
PSEC + M TLE+TU 0.1010 0 0.0% 0.0%
M+TLE+PSEC [TU 1.0101 30 26.5% 10.9%
M TLE + PSEC |TU 1.0110 1 0.9% 0.4%
PSEC TLE +M TU 1.1001 2 1.8% 0.7%

42




Andlisis de los trayectos de los alumnos de primer afo del Primer Ciclo Universitario

Anexo II: Tablas de Contingencia

2001-2 semestre

Observado Esperado O-E (O-E)*2/E
Exactas y Fracaso 45 44 .96 0.04 0.00
Exactas y Exito 55 55.04 -0.04 0.00
Tecnologia y Fracaso 13 13.04 -0.04 0.00
Tecnologia y Exito 16 15.96 0.04 0.00
129 129 0 0.00
2002 -2 semestre
Observado Esperado O-E (O-E)*2/E
Exactas y Fracaso 98 96.85 1.15 0.01
Exactas y Exito 45 46.15 -1.15 0.03
Tecnologia y Fracaso 30 31.15 -1.15 0.04
Tecnologia y Exito 16 14.85 1.15 0.09
189 189 1.77X 107 0.17
2003 -2 semestre
Observado Esperado O-E (O-E)*2/E
Exactas y Fracaso 136 134.90 1.10 0.01
Exactas y Exito 49 50.10 -1.10 0.02
Tecnologia y Fracaso 39 40.10 -1.10 0.03
Tecnologia y Exito 16 14.90 1.10 0.08
240 240 -5.32X10™"° 0.15

Tabla de contingencia )(20_05= 3.84
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La enseianza de la literatura
en la escuela media

Sandra Ferreyra, Maria Elena Fonsalido,

Martina Lopez Casanova y Facundo Nieto
(Instituto del Desarrollo Humano — PROYART)

Nuestro trabajo presenta experiencias realizadas durante el afio 2003 en dos de las escuelas
que participaron del PROYART, proyecto de articulacion entre esta universidad, los ISFD 21 y 42
y escuelas medias de los distritos de San Miguel, José C. Paz, Malvinas Argentinas y Moreno.
Concebido para mejorar los aprendizajes de los jovenes en las areas de Matematica y Lengua y
Literatura, el proyecto cobro forma en las aulas a partir del trabajo conjunto de tres profesores: un
docente de la universidad, un docente de los institutos y un docente del Polimodal®®.

Las experiencias que vamos a exponer se refieren al trabajo en el aula con la comprension
lectora del texto literario y comparten entre si la perspectiva tedrico-metodoldgica desde la que
definimos una posible didactica de la literatura. Esta concepcion intenta atender tanto al objeto
como al repertorio general de estrategias para su ensefianza y funcionar como respuesta a otras
concepciones ya instaladas y naturalizadas, que hegemonizan algunos modos de leer literatura en el
ambito escolar.

En este sentido, hemos partido de un diagnoéstico en el que relevamos algunas de esas con-
cepciones. En la observacion de las actividades para ensefiar literatura que se desarrollan usualmen-
te en el aula y a partir de un trabajo de analisis de manuales® de la asignatura, pudimos constatar la
existencia de una tension entre discurso teoérico y discurso didactico. En efecto, por una parte, en
las clases, la lectura suele centrarse en la relacion del texto con su referente y es sobre todo lo que
el lector sepa o piense sobre tal referente lo que abre la interpretacion, muchas veces al margen de
lo que el texto proponga y siempre por fuera de todo saber de especialidad: teoria, critica, historia.
Por otra parte, en los manuales posteriores a la reforma educativa, la teoria literaria comienza a
tener un lugar en el momento de problematizar el objeto de estudio “literatura”. Sin embargo, esto
todavia no permite superar abordajes fuertemente arraigados en las aulas, como los que promueven
la identificacion del lector con los personajes o la busqueda exclusiva de relaciones entre la obra y
la vida privada del autor. Asi, por ejemplo, si la obra habla de amor, tiende a leerse / comprenderse
a partir de la vida amorosa del autor.

Frente a estas ideas de que la construccion de sentido literario pasa solo por el referente ex-
terno, por el autor pensado como sujeto individual o por la identificaciéon con un personaje, nos
propusimos instalar la practica de la lectura de las significaciones que se inscriben y se construyen
connotativamente en el nivel formal. Esto implica orientar el trabajo en el aula hacia la lectura de
ciertas particularidades de la textualidad literaria, caracteristicas formales que tienden a opacar,
distorsionar el referente externo para crear significacion desde esa distorsion misma (Recanati,
1979); es decir, caracteristicas formales que no cooperan (Zwaan, 1996) con un lector que persiga
en primer lugar una lectura “de datos” sobre algo externo. Estos rasgos son algunos de los que
constituyen la especificidad de la literatura moderna y la definen como préactica discursiva.

% Las experiencias que relataremos fueron llevadas a cabo por tres de estos equipos: las profesoras Martina Lopez Casa-
nova, Maria Elena Fonsalido y Silvia Guiragossian trabajaron en la EEM N° 1 de Malvinas Argentinas; en la EEM N° 5
de San Miguel, la tarea estuvo a cargo de dos trios: los profesores Adriana Fernandez, Facundo Nieto y Liliana Sebastian
y las profesoras Sandra Ferreyra, Susana Annovassi y Estela Quiroga.

* En la etapa de diagnostico del PROYART 2003, Adriana Fernandez y Facundo Nieto produjeron un informe sobre
manuales de Lengua y literatura posteriores a la Reforma. Alli analizaron, entre otras cuestiones, los modos de definir la
literatura, las formas en las que los géneros literarios son clasificados y el tratamiento de la literatura argentina y latinoa-
mericana.
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El trabajo de lectura que proponemos tiene su fundamento metodoldgico en el analisis tex-
tual. Se trata de entender la actividad de “analizar” como proceso de lectura consciente de los dis-
tintos niveles que componen el texto y de su interaccion. Esta definicion del “analisis” implica una
correlativa conceptualizacion de “texto”. Asi, todo texto puede ser entendido —en términos de Cia-
puscio (2003)- “como un sistema modular”; la autora propone que un texto es “un sistema dinami-
co en el que, por un lado, las unidades y relaciones en el nivel de la microestructura (1éxico y gra-
matica) estan condicionadas por factores de tipo textual superior (basicamente, factores funcional-
comunicativos y tematicos) y, por otro lado, estos factores de orden superior son parcialmente ase-
quibles y sistematizables a partir de los rasgos del nivel microestructural.” (Ciapuscio, 2003: 96)

Partimos de la idea de que el texto literario es una construccion sostenida con procedimien-
tos o artificios que se inscriben siempre en el nivel micro (el lingiiistico-gramatical) y que, lejos de
constituirse de manera aislada o independiente, se definen y tienen sentido en su funcionalidad
respecto del nivel discursivo -genérico y estético- y del nivel tematico. La construccion del tema
resulta, entonces, de una construccion textual.

En la lectura que proponemos realizar en la escuela se tratara de comprender, por ejemplo,
que determinada marca lingiiistica es funcional a la construccion de sentidos; de este modo, la his-
toria narrada en un cuento es esa y no otra porque se ha elegido —supongamos- una primera persona
que la narre y no una tercera; y esto se vinculara estrecha y significativamente con el género (por
ejemplo, la constitucion de un fantéstico puro a diferencia de la de un cuento de hadas).

Este modo de abordar el texto literario tiene en cuenta las descripciones del objeto prove-
nientes de los saberes de especialidad: en un plano general, de la lingiiistica del texto, y en un plano
particular, de lineamientos puntuales de la teoria literaria. En este sentido, retomamos, por ejemplo,
algunas de las categorias propuestas por el formalismo ruso. Sin embargo, nuestra propuesta no
consiste en fomentar una lectura solo inmanente de la obra sino propiciar -partiendo del reconoci-
miento del procedimiento- otras lecturas (ideoldgicas, historicas, estéticas, culturales)30 en el aula.

La teoria formalista define el arte como una distorsion creadora de la naturaleza mediante
una serie de artificios de los que el autor dispone, entendiendo por artificio el procedimiento lin-
giiistico fundado sobre un mecanismo particularmente elaborado’".

En lo que hace al trabajo didactico con la literatura, esta perspectiva tedrica nos permitio ar-
ticular la propuesta de una lectura por niveles textuales atendiendo no solo a las caracteristicas del
objeto, sino también a las posibilidades de procesamiento cognitivo que describen la psicologia

30 Para pensar este camino resulta fundamental cruzar el marco formalista con las teorias que configuran la perspectiva
sociocritica. Desde este entrecruzamiento es posible concebir la especificidad literaria en su vinculo con la ideologia.
Proponemos, entonces, la interseccion de los postulados formalistas con los trabajos llevados adelante por el Circulo de
Bajtin (Bajtin, Voloshinov, Medvedev). Para estos teoricos el signo lingiiistico nunca puede ser neutral y la lengua de
ninguna manera es un sistema abstracto, un conjunto ahistdorico de signos y normas. Valentin Voloshinov (1976) afirma
que todo signo es ideoldgico en la medida en que no solo refleja sino que también refracta otra realidad exterior a €l; es
ademas el segmento material de la realidad en donde las tensiones ideoldgicas tienen lugar. Estos autores ven la especifi-
cidad en el hecho de que tanto la forma como el contenido son portadores de evaluaciones sociales que el texto literario
condensa de un modo especifico a través del trabajo con los sobreentendidos sociales, es decir, con aquellos enunciados
que pertenecen a un horizonte comun entre los participantes de un circuito comunicativo. La literatura se define como un
sistema de signos artistico-ideoldgicos que este grupo llama “ideologemas”. “Estos signos especificos se relacionan —
como en un juego de cajas chinas- por un lado hacia adentro, en lo que hace a la especificidad del texto artistico y, por
otro lado, hacia fuera, en lo que hace a la vinculacion del hecho artistico con la realidad. Asi es como se dibuja el caracter
ficcional del texto literario” (Lopez Casanova, M. & Fernandez, A. Historia de la literatura... UNGS-Manantial; en
prensa).

1 En esta perspectiva, Iuri Tinidnov (1991) define como funcion constructiva a aquella que determina que un elemento
de una obra de arte entre en correlacion con los demas que la conforman y, en consecuencia, con el sistema entero que la
obra constituye. Asi, todos los elementos de una obra entran en correlacion mutua y en interaccion: tema, estilo, ritmo,
sintaxis, etc. Por otra parte, tal elemento permite vincular esa obra con las otras del sistema literario. Este mismo autor
afirma, ademas, que existen series literarias y series culturales y que la historia de la literatura estd directamente ligada a
otras series histdricas, sin olvidar que cada una se caracteriza por particulares leyes estructurales. Desde este punto de
vista define la tradicion literaria como aquella sustitucion de sistemas literarios que no supone una renovacion irracional
de elementos formales, sino la creacion de una nueva funcion de dichos elementos; esta sustitucion puede darse en forma
lenta o brusca, segun las épocas (cfr. Lopez Casanova, M. & Fernandez, A. Historia de la literatura... UNGS-Manantial;
en prensa).
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cognitiva y la psicolingﬁistica32. Fue a partir de esto que pensamos estrategias para la tarea concre-
ta con los alumnos.

Concebimos la “estrategia” en interrelacion con la conceptualizacion del objeto de estudio,
los objetivos de la formacion en el nivel polimodal y las caracteristicas socio-culturales de los estu-
diantes. Es decir, “las estrategias son correlato y consecuencia de una cuestion epistemologica
(como se concibe el objeto), y medio para alcanzar los objetivos didacticos y poder trabajar junto
con un estudiante perteneciente a un determinado grupo social. En este sentido, resulta necesario
aclarar que, si bien la teoria literaria no debe volverse contenido programatico para los alumnos de
la escuela, es soporte determinante de la tarea didactica, ya que desde la teoria la literatura se vuel-
ve objeto de conocimiento” (Lopez Casanova, Fernandez & Ferreyra, 2003).

Asimismo, podemos decir que la formacion literaria, tal y como la estamos proponiendo, se
justifica desde una perspectiva cognitiva. Partimos de lo dicho por R. Zwaan (1996), quien afirma
que el lector desarrolla distintos sistemas de control cognitivo para distintos tipos de discurso.
Zwaan sostiene, por lo tanto, que los sujetos deben aprender a leer textos literarios empleando es-
trategias especificas y sefiala que, en la lectura, la comprension se logra teniendo en cuenta las ca-
racteristicas propias del texto literario. El autor se refiere a las caracteristicas formales de este tipo
de textos que no facilitan la lectura referencial, sino que, por el contrario, la obstaculizan. “Es decir
que el foco de la literatura estd en la forma en la que se construyen los referentes antes que en ellos
mismos, a diferencia de, por ejemplo, un texto expositivo. Por eso, Zwaan subraya la necesidad de
un entrenamiento escolar que permita leer lo literario alli donde el texto se vuelve ‘no-considerado’
con el lector. En contraposicion, advierte que la mayor parte de los modelos de comprension tex-
tual presuponen textos que, a diferencia del literario, pueden preverse en su sistematicidad constitu-
tiva. Nuestro trabajo incluye esta perspectiva y tiende, entonces, al objetivo de estimular y desarro-
llar en el alumno adolescente competencias que se relacionen directamente con las especificidades
cognitivas que implica la lectura literaria” (Lopez Casanova, Fernandez & Fonsalido, 2003). Tam-
bién seguimos las afirmaciones de Adriana Silvestri, quien sostiene que produccion y comprension
del texto literario no solo implican actividades cognitivas especificas sino que también desarrollan
habilidades transferibles “a situaciones diferentes del mismo dominio, es decir, cualquiera que im-
plique prioridad del pensamiento verbal aunque se trate de otro género” (Silvestri, 2002: 249).

Creemos que esta dimension cognitiva de la lectura literaria es diferente de otras experien-
cias de lectura a las que no se opone, sino complementa. Lo que la forma artistica condensa y unifi-
ca permite, entre otras cosas, la ampliacion de la vision de mundo para observar e interpretar la
realidad.

Nuestro propdsito no es exponer una lectura critica de los textos literarios seleccionados, si-
no referir experiencias de clase en las que la comprension lectora se procesa en sus distintos nive-
les, a partir de las apreciaciones de los alumnos y la intervencion del docente basada, sobre todo, en
la pregunta, re-pregunta y en la indicacion de relectura, como estrategias basicas.

En primer lugar, expondremos la experiencia llevada a cabo en dos segundos afios de la
EEM N° 1 de Malvinas Argentinas; luego se presentaran dos secuencias didacticas realizadas en la
EEM N° 5 de San Miguel, en un tercero y en un segundo afio respectivamente. En el primero de
estos relatos se dard lugar a observaciones respecto de la perspectiva didactica detallada en esta
introduccion, que -a fin de acotar la exposicion- seran obviadas en los otros dos.

Experiencia realizada en la E.E.M. N°1 de Malvinas Argentinas

El primer texto analizado es “El paseo repentino”, de Franz Kafka. El cuento consta s6lo de
dos oraciones, la primera extensa y la segunda muy breve, a modo de pequeiio epilogo. En la pri-
mera, se presenta un solo nucleo narrativo (Barthes, 1970): entonces uno se ha separado comple-
tamente de su familia —l subrayado es nuestro-, que tarda en ser enunciado y cuya “demora” apa-

32 Cfr. Valle Arroyo, 1991; Molinari Marotto, 1998 y Silvestri, 2002.
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rece sefialada por el recurso lingliistico de la subordinada temporal reiterada, encabezada por un
insistente “cuando”:

... cuando afuera el tiempo es tan malo que lo mas natural del mundo es que-

darse en casa; cuando uno ha pasado tan largo rato sentado tranquilo a la mesa

que irse provocaria el asombro de todos; cuando ya la escalera esta oscura y la

puerta de calle trancada... (El subrayado es nuestro.)

Después de que una de las profesoras y algunos alumnos que se ofrecieron a hacerlo, han
leido en voz alta el texto, el siguiente paso del trabajo consiste en reconocer el tema literal. Quizas
influidos por la lectura impresionista y el mandato de “imaginar” lo que el texto no dice -practica
frecuente en la lectura escolar de textos literarios-, los alumnos tienen dificultades en relevar la
unica accion nuclear que el cuento de Kafka presenta; en efecto, ante la pregunta de la docente
sobre “qué se narra aca” tienden a completar, a inventar, a interpretar por fuera del texto mismo,
antes de dar cuenta de que el hecho puntual que se narra es el de la separacion del personaje-
narrador (uno) respecto de su familia, que finalmente se concreta en su salida repentina y sin excu-
sas del ambito familiar.

La tarea de identificar qué hecho se cuenta literalmente se realiza a través de la guia de la
docente quien indica a los alumnos que relean el texto y lo confronten con las interpretaciones que
expresan. En efecto, los alumnos han dicho: “Esta enojado con la esposa”, “con los padres”; la
docente interviene: “;Dénde se dice eso?”. A pesar de plantear alguna resistencia ante la indicacion
de buscar “eso” en el texto, los jovenes constatan que en ningun lugar se hace referencia a esposa
ni padres. Y entonces la docente insiste “;Qué accion —fijense en los verbos y elijan uno- realiza
efectivamente el personaje-narrador uno; “se va”, “sale”, contestan algunos alumnos. La docente
pide que busquen donde dice eso en el texto y varios chicos levantan la mano; alguien lee: ...se ha
separado...

Una vez que se reconoce el sentido literal, el analisis se centra en el uso repetido de la subor-
dinada temporal que antes citabamos y su posible relacion con la accion concretamente narrada. Se
hace notar la extension de la primera oracion demorada en las temporales y la llegada al enfonces
uno se ha separado, a través de una lectura oral que marca con su entonacion el procedimiento
sintactico. Después se pregunta: “;El personaje ha decidido rapidamente y con facilidad salir?”.
Ante la respuesta negativa de los alumnos se vuelve a preguntar: “;Y la primera oracion expresa
rapidamente la accion de “separarse”? Los alumnos ven claramente que no. La docente propone:
“Pareceria que la acumulacion de subordinadas demorara la aparicion de la accidon principal, de
manera parecida al modo en que el personaje demora en salir; podriamos decir, entonces, que la
estructura sintactica sugiere la dificultad y la tension que implica poder realizar la accidon princi-
pal”. Esta tensién que la demora y que se vuelve serie de “pruebas” a pasar, confiere a la separa-
cion del ambito familiar (dmbito siniestro en la literatura kafkiana) un estatus de accion heroica.

Una alumna se cuestiona su propia produccion: “;Qué pasa si yo pongo tantas veces cuando
[en un texto mio]? ;Es correcto?”. Esto permite que la clase se cuestione cuando tiene sentido repe-
tir una palabra o una estructura y que focalice su atencion en el valor connotativo que tal repeticion
adquiere en el texto leido. Se concluye en que el valor connotativo avala —justamente porque tiene
sentido- el procedimiento.

En el curso paralelo, en el que también se trabaja el mismo texto, los alumnos pueden llegar
a la conclusion de que “lo que le pasa a la [primera] oracion también le pasa el personaje”, refirién-
dose a que ambos, personaje y oracion, “tardan” en llegar a la accion. También aqui un alumno se
plantea el recurso de la repeticion de “cuando” bajo las coordenadas de lo correcto e incorrecto:
“¢Por qué no esta mal repetir tanto?”. Un compaifiero responde: “Porque ¢l [Kafka] es famoso”. La
docente recuerda “Y porque tiene sentido. Recién lo explicaban ustedes”. El comentario sobre el
autor “famoso” también es retomado para presentar, brevemente, la problematica del canon litera-
rio.

Por ultimo, se orienta a los alumnos para que relean y observen cémo la puntuacién organiza
el relato; en este caso, la brevedad del cuento permite que, en poco tiempo, se sistematice la fun-
cionalidad del uso del punto aparte, del punto y coma y de las comas respecto de la construccion
textual de la historia narrada. Los alumnos son inducidos a contrastar la funcion de los signos de
puntuacion segun las reglas (que han trabajado antes tanto en ejercicios ad hoc como en la reescri-
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tura de producciones propias) con la funcionalidad literaria que la puntuacion adquiere en el texto
de Kafka. Alli -junto con el artificio sintactico- la puntuacion es un procedimiento estructurante de
la narracion, ya que organiza la tension del conflicto del personaje, que tiene la necesidad de sepa-
rarse del ambito familiar pero se encuentra retenido.

Nuestro interés en esta comunicacion es sefalar de qué manera la participacion de los alum-
nos es tenida en cuenta como punto de partida y orientada hacia una especie de apropiacion conjun-
ta de un modo de leer que, después de comprender el sentido literal del texto, fije su atencion en el
artificio agente de la significacion. La propuesta consiste en que la lectura interpretativa se realice a
partir de reconocer tal artificio y no a sus expensas, porque entonces la comprension no se asentaria
en la lectura. En este sentido, no se trata -como ya habiamos dicho en la introduccion- de exponer
nuestra lectura critica del texto de Kafka, sino de referir una experiencia de clase en la que la com-
prension lectora se procesa en relacion con los distintos niveles del texto.

El siguiente texto que se ofrece para leer en clase es “1778, Filadelfia: Si ¢l hubiera nacido
mujer...”, de Eduardo Galeano. Después se sabra por el cuerpo del texto lo que expresaban los indi-
cios “1778, Filadelfia” para quien conociera la referencia: en el titulo, “él” se refiere a Benjamin
Franklin. Asi, si reponemos la referencia, se entiende: “Si Franklin hubiera nacido mujer...”. Una
vez que los alumnos establecen esa conexion, las docentes dan datos sobre B. Franklin, necesarios
para el acceso a la lectura que se arma también en funcion de tal referencia.

El procedimiento que se trabaja en esta ocasion es el que opera en la relacion entre el titulo y
el texto. En efecto, la estructura sintactica del titulo (en el nivel micro) aparece inconclusa y abre
un peculiar juego con la estructura del texto (en el nivel de la superestructura: lo narrativo y lo ar-
gumentativo —van Dijk, 1980-). La proposicion condicional sin el ntcleo oracional condicionado
parece invitar a la pregunta “si ¢l hubiera nacido mujer... ;qué?” y abrir la expectativa que el texto
satisfara.

El relato se refiere a Jane Franklin, una de las hermanas de Benjamin, la que mas se le pare-
ce en talento y fuerza de voluntad. Tres parrafos dan cuenta de una vida rutinaria y sin espacio para
el goce. Como en el caso del texto de Kafka, una oracion breve da el remate del relato: Su caso
carecera de interés para los historiadores. En clase, se focaliza nuevamente la atencién en cémo lo
lingiiistico se pone al servicio de la construccion de lo tematico.

El analisis del texto atiende a la posibilidad de conectar el nivel micro relativo a la estructura
sintactica del titulo con el nivel textual de la funcionalidad de la narraciéon y argumentacion. Aqui
el relato “demuestra” que, de haber sido mujer, Benjamin (entonces Jane) no hubiera tenido un
lugar en la historia. Detras del caso particular de los Franklin, la tesis sostiene que ser mujer o ser
varoén en el siglo XVIII y -citando a Galeano- en casi todos los tiempos implica un destino social.

En principio, tal lectura resulta dificultosa a los alumnos. Frente a un relato que presenta una
argumentacion, tienden a armar una polémica a favor o en contra no de la propuesta del texto —que,
por otra parte, todavia no ha sido enunciada y, tal vez, tampoco “leida”-, sino a favor o en contra
“de las mujeres o de los hombres”. Como si se buscara, inexorablemente, la opinioén del alumno al
estilo de la logica de la television que pide la opinion —irreflexiva y sobre cualquier cuestion- a
personas que recorren desprevenidas las calles, una batalla de géneros amenaza con instalarse en
una discusion mas o menos automatizada. Si diéramos cabida a esto (que surge “naturalmente”), el
texto se volveria “disparador”, “pre-texto”, y el “verdadero” texto, el que “realmente” interesaria
armar seria la discusion misma —como respuesta prevista- sobre un referente concebido y represen-
tado a través de una serie de lugares comunes. La pregunta que esto suscita (y mucho mas si recor-
damos las interpretaciones explicativas que se proponian sobre la separacion de la familia, narrada
en el texto de Kafka) es qué se induce a leer cuando se lee literatura en la escuela; es decir, si -a
diferencia de los textos expositivos- la literatura no informa, ;qué se lee en ella en el aula? Lo inte-
resante es observar como posible sefial, que antes de reconocer el o los sentidos literales que el
texto propone y tal vez hasta excluyéndolos, los alumnos pasan (y, entonces, sospechamos que
presuponen que deben hacerlo) a otra cosa.

El andlisis que contempla los distintos niveles del texto pone la mirada, en este caso, en la re-
lacion, en primer lugar, entre la estructura micro del titulo y la estructura textual del cuerpo y, en
segundo lugar, entre la hipétesis sugerida, el relato con funcién argumentativa y la conclusion que
da por confirmada la hipdtesis y la explicita en la lectura que une titulo y ultima oracion (“Si Ben-
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jamin Franklin hubiera sido mujer...” + el relato de la vida de Jane = “su caso habria carecido de
interés para los historiadores™). Si bien este analisis resulta una novedad dificil para los alumnos,
no dejan de expresar entusiasmo. La invitacion a leer la construccion del sentido a partir de obser-
var / detectar esta relacion se promueve basicamente con preguntas que retoman el titulo y focali-
zan su relacion con el texto: ;Qué propone el texto sobre qué hubiera sido de Benjamin si hubiera
nacido mujer? ;Coémo esta organizado, desde el titulo, para proponerlo?

El texto que cierra esta serie trabajada en la Escuela Media N° 1 de Malvinas Argentinas es
“Subjuntivo”, de Juan Sasturain. El centro de la lectura consiste ahora en comprender la funcién de
un determinado manejo verbal en el texto. El procedimiento formal que interesa leer en el cuento
de Sasturain consiste en apartarse del indicativo, modo propio de la narracion, que presenta y enca-
dena hechos como si hubieran sucedido realmente, sea asi o no. Por el contrario, este texto constru-
ye un mundo “supuesto” explicitamente; en este sentido, comienza proponiendo o imponiendo (por
el valor de imperativo) al destinatario el pacto de suponer: Supongamos que... A partir de esto, lo
que sigue esta armando la historia a través del subjuntivo: Supongamos que te despiertes un dia
desnudo en la cama de un cuarto vacio e impecable, que tu tinica certeza sea un vago dolor por todo
el cuerpo [...] que mires alrededor y no reconozcas el lugar ni tu propio rostro en el espejo te diga
nada... El que “habla”, después sabremos, es un personaje que se llama Subjuntivo, como el cuento.

La explicitacion del pacto de suponer abre y exhibe el principal acuerdo ludico y tacito de la
lectura literaria: “Leamos esto como si fuera cierto”.

La docente titular del curso se apropia de la propuesta y de la modalidad de las clases ante-
riores y pide a los alumnos que se tomen diez minutos para re-leer el texto y luego “cuenten [oral-
mente] qué sucede en esta historia” literalmente, sin interpretar. La reconstruccion del relato ame-
naza con diluirse; ningun alumno puede individualmente dar cuenta de la historia.

El curso va reconstruyéndola a través de las preguntas de la docente, que surgen frente a la
distorsion o a los silencios. Lo interesante de este proceso, sobre todo, es que los alumnos logran
identificar -al final- las razones que dificultaban su comprension: justamente la novedad que pre-
senta el cuento de pactar la suposicion de una historia narrada en subjuntivo. Reconocer el proce-
dimiento formal que no allana la lectura, que se vuelve poco cooperativo para el lector (Zwaan,
1996), posibilita poner la atencion lectora en la especificidad formal de la literatura: la opacidad de
su signo y de su entramado (Recanati, 1979). Y desde alli otorgar sentidos.

Para poder dar cuenta de la comprension de la historia narrada, la intervencion docente apa-
rece como un andamiaje que permite solo respuestas cortas y puntuales. En este caso, esta parece la
unica estrategia posible para guiar la recomposicion de la historia narrada. Citamos:

U ¢Quién habla?

0 Subjuntivo.

0 Bien. ;Como sabés?

0 Porque aca dice... (Los alumnos ya citan el texto).

O (A quién se dirige?

0 A nosotros. (Contestan sin pensar en la construccion que el texto hace del destinatario: se ven
como destinatarios previstos y, en la situacion concreta, como lectores reales. La docente retoma
bien la respuesta:)

O A ustedes y al lector en general. ;Con qué palabras?

U ...te despiertes

0 No. Revisen.

U Supongamos (encuentra un alumno. Esto permite que la reconstruccion de la historia comience a
pensarse asi: “Subjuntivo se dirige al lector [y después veran que también a un personaje] y le pro-
pone suponer una historia.”)

La docente dirige sus preguntas tanto a cual es la historia que habria que suponer como a la
funcion de cada personaje dentro de ella y, luego, a la funcion de la misma suposicion.

Cuando los alumnos reconocen que el personaje destinatario tiene que averiguar, primero,
“quién mat6 a los que estdn en la foto” que Subjuntivo le muestra (segin dice una alumna), co-
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mienzan a asociar este texto con el policial, siempre con la ayuda de la profesora (“Hay asesinatos,
investigacion... ;/Qué tipo de cuento podria ser?”).

Una vez recompuesta la historia, la docente retoma las caracteristicas del cuento policial a
partir de algunas que el texto de Sasturain presenta pero reformula. Quedan confrontados los rasgos
tipicos del policial canénico y los que aparecen en Sasturain en un esquema que la profesora fue
disefiando en el pizarron con las respuestas de los alumnos. El policial aporta la estructura del
enigma y el terreno de la construcciéon de hipotesis para revelarlo. Después de haber conectado
sobre todo cuestiones micro con aquellas relativas a la estructura textual en los textos de Kafka y
Galeano, se lee ahora la relacion entre cuestiones micro y genéricas, de alguna manera ya anuncia-
das en las clases anteriores. La docente se propone analizar con los alumnos el vinculo de un pro-
cedimiento del nivel lingiiistico (el valor del subjuntivo armando la historia supuesta) con otro de
nivel discursivo-genérico (la aparicion del gesto del policial).

En este cuento, el policial provee la estructura del enigma y la investigacion, que se vuelven
sobre el destinatario del “supongamos”, personaje y, a la vez, el lector textual®. Los alumnos des-
cubren que el destinatario quedara atrapado al final del cuento, preso de su propia aceptacion del
pacto de suponer (nosotros podriamos decir que algo similar les sucede al lector-personaje -y al
lector- de “Continuidad de los parques”, de Julio Cortazar, y a Lonnrot, el investigador en “La
muerte y la brajula”, de Jorge Luis Borges). En efecto, ¢l ha disparado contra las personas de la
foto, y cuando lo averigua, Subjuntivo lo mata como castigo o venganza.

Este juego de suposicion de historia y destinatario “capturado” permite también recuperar en
clase el concepto de “ficcion”, de “supuesto real”.

Conclusiones parciales

El recorrido que dibujan los tres cuentos trabajados se organiza y funciona como lectura de
un corpus confeccionado a partir de procedimientos que involucran el nivel gramatical. En el pro-
ceso de analisis que proponemos, la lectura de tales procedimientos va englobando y retomando los
distintos niveles que se entrecruzan en los textos: el nivel de la estructura textual y finalmente el
discursivo que hace foco en el género. La funcionalidad significante de estos artificios en la cons-
truccion de la ficcion es lo que se muestra como especifico del texto literario.

La evaluacion de la comprension lectora se realizo basicamente desde la cronica o notas de
campo que tomaban las docentes que, rotativamente, no estaban a cargo de la clase. Por otro lado,
también se apunté a que los alumnos se apropiaran del procedimiento leido en producciones pro-
pias, con el objetivo de construir sentido a través de él. Asi, las consignas de escritura dadas apun-
taban a que refuncionalizaran en sus producciones escritas los procedimientos analizados: “Escribir
un texto que, al principio, presente una serie de proposiciones temporales paralelas y con el mismo
conector temporal (cuando, mientras, después de u otro), y al final, que tenga un remate tnico, es
decir, un solo ntcleo narrativo o un mandato o un pedido. Ponerle un titulo”; luego “Escribir un
texto argumentativo que incluya una narracion de un caso concreto para sostener la hipdtesis. An-
tes, escribir la hipotesis” y “Escribir un texto que comience con una propuesta como Supongamos o
Imaginemos o Pensemos... y que el resto del texto sea eso supuesto, imaginado, pensado”. Si bien
en la mayoria de los casos, los alumnos no podian utilizar la propiedad connotativa del artificio (o
no la reconocian aunque estuviera alli), al final del proceso se observo una apropiacion interesante
en algunas de sus producciones. Ademas lograron, por un lado, desarrollar operaciones cognitivas
de abstraccion tales como la construccion del concepto de funcionalidad de un procedimiento del
nivel micro respecto de la construccion del tema textual y, por el otro, leer la interrelacion de ele-
mentos del nivel micro, macro y de la superestructura textual con cuestiones discursivas propias del
género.

33 Cuando hablamos del “lector textual” no nos referimos al sujeto concreto que lee, sino a la figura creada desde el texto
que puede decodificar sobreentendidos y presuposiciones, es decir, que comparte codigos con el “autor textual” y puede
reponer, desde valoraciones culturales comunes, los sentidos no explicitados del texto (cfr. Drucaroff, 1996).
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Experiencias realizadas en la E.E.M. N° 5§ de San Miguel

Experiencia 1

La siguiente secuencia didactica se desarrolla en un tercer afio de polimodal y su objetivo
consiste en que los alumnos reconozcan los procedimientos formales y su funcion respecto de la
construccion del tema y de la historia narrada en tres cuentos de Abelardo Castillo. Los docentes
deciden priorizar asi el trabajo sobre la especificidad del discurso literario, es decir, la ensefianza
del texto literario como un sistema de procedimientos que tienen una funcion en la construccion del
tema.

Durante el desarrollo de las tres clases, los docentes orientan a los alumnos en el descubri-
miento de los procedimientos a través de diversas actividades, como el comentario oral de los tex-
tos, la relectura guiada de algunos pasajes clave, la resolucion de guias de analisis literario y la
puesta en comun. No se trata simplemente de encontrar el procedimiento ni de elaborar un inventa-
rio de las operaciones formales presentes en cada relato, sino de analizar la funciéon que cada uno
de los procedimientos tiene en la construccion del tema y de la historia narrada; es decir, de leer no
solo la historia o el tema en relacion con su referente extratextual, sino de leer el “como se narra”
como principio constructivo del “qué se narra”.

Se dedica una clase a cada cuento. El objetivo de la primera clase consiste en que los alum-
nos reconozcan en “La madre de Ernesto” de Abelardo Castillo los mecanismos textuales que per-
miten observar el modo en que la adjetivacion, los modalizadores discursivos y las imdgenes audi-
tivas construyen el tema del tabu del incesto. En efecto, en este relato, tres adolescentes deciden
tener su primera relacion sexual con una prostituta, cuya imagen de madre (de un amigo de la in-
fancia) no pueden borrar. Habituados a leer en los textos literarios solo el argumento, es decir, el
nivel de la historia, luego de la lectura oral del docente y antes de la tarea de analisis, los alumnos
manifiestan desconcierto porque “falta el final”: el cuento de Castillo parece defraudar el horizonte
de expectativas del lector acostumbrado al esquema clasico de “introduccién-nudo-desenlace”.
Frente a esta decepcidn, el docente propone un trabajo alternativo: “Si no se nos cuenta qué es lo
que paso al final, veamos entonces qué es lo que el texto nos cuenta y por qué”. La consigna inicial
consiste en subrayar en el texto los adjetivos, los modalizadores y las imagenes auditivas, trabajo
que es percibido como una rutina escolar mas en tanto mera propuesta de clasificacion. Sin embar-
go, en el momento de realizar la puesta en comun, a medida que van oyendo las expresiones subra-
yadas por sus propios compaifieros, algunos alumnos (pocos en un principio) comienzan a percibir
que, a través de esos procedimientos, el cuento disefia un campo semantico vinculado con el secre-
to, el ocultamiento y la trasgresion de lo prohibido y que, por lo tanto, esto es lo que el texto narra.

Durante la segunda clase, se propone trabajar, en el cuento “Conejo”, el reconocimiento de la
mixtura entre el discurso que refiere la historia y el discurso “distractor” de esa historia, en relacion
con las caracteristicas del mondlogo infantil; este trabajo implica que los alumnos reconozcan los
limites entre un discurso y otro, es decir, los procedimientos de pasaje de uno a otro, y reconstruyan
la historia referida. Esta vez el cuento desafia el horizonte de expectativas de los alumnos en térmi-
nos de legibilidad: algunos coinciden en que “no se entiende nada”. Sin embargo, advierten que
debe existir alguna clave que facilite la comprension del texto y esta vez son ellos quienes deman-
dan la consigna que les permita descubrir “cual es la trampa”.

Finalmente, la ultima clase de la secuencia propone el analisis del cuento “Patrén”; el objeti-
vo consiste en que los alumnos reconozcan el procedimiento de la bestializacion de los personajes
en relacion con el abuso de poder de uno de ellos y con la situacion de opresion de los otros. Para
esto, los alumnos relevan las palabras que aluden al campo semantico de lo animal y relacionan la
seleccion de esas palabras con la actitud o la actividad de los personajes. La actividad de comple-
tamiento de un cuadro comparativo entre las expresiones que utiliza el narrador para referirse a los
animales y aquellas con las que se refiere a las personas les permite comprender el tema del cuento
y, si bien no lo enuncian a través de una oracion unimembre, logran expresarlo de manera global.
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Conclusiones parciales

El equipo docente decide evaluar la secuencia didactica a través de la lectura de dos cuentos
de Julio Cortazar: “Por escrito gallina una” y “La inmiscusion terrupta”. La propuesta implica un
doble riesgo, permitido por la recepcion favorable que las clases habian tenido por parte de los
alumnos: por un lado, se les presentan dos textos nuevos, no leidos ni trabajados con anterioridad
en el aula; por otro lado, se trata de un “autor nuevo”, es decir, tampoco trabajado antes. De todos
modos, el equipo docente intenta evaluar no el conocimiento de los alumnos sobre los rasgos esti-
listicos de la literatura de Julio Cortazar, asi como durante las clases anteriores tampoco se tratoé de
analizar el estilo de Abelardo Castillo en particular. Una vez mas, la propuesta consiste en relevar
una serie de procedimientos y su funcionalidad en relacion con la construccion del tema, indepen-
dientemente de quién sea el autor elegido. Para esto, se seleccionan textos cuyo principio construc-
tivo sea ostensible: en relacion con “La inmiscusion terrupta”, el objetivo consiste en que los alum-
nos reconozcan el procedimiento de creacion de palabras parecidas a otras del castellano o de pala-
bras completamente nuevas en relacion con el relato de una situacién conflictiva para la moral so-
cial; en cuanto a “Por escrito gallina una”, deben reconocer el procedimiento de la alteracion sin-
tactica y su funcion en la construccion de la alteracion del orden en el mundo construido.

Durante el proceso de evaluacion, el equipo docente se propone corroborar que los alumnos
hayan asumido como propios los mecanismos de analisis por los cuales, a través del rastreo de pro-
cedimientos constructivos del texto y de la visualizacion de las funciones de aquellos, un texto se
concibe como literario. Para eso, se plantean consignas cuidadosamente guiadas que orientan pro-
gresivamente desde la lectura literal hasta el reconocimiento de la funcionalidad de los procedi-
mientos formales. Por ejemplo:

(Qué se cuenta en este relato? (Deci en una oracion qué se refiere en el cuento).

(Como se cuenta esta historia? ;Cual es el modo que se elige para contar? Cita ejemplos de
fragmentos del cuento para ilustrar tu explicacion.

En el cuento de Cortazar hay palabras del idioma castellano, palabras que se parecen a otras
del idioma castellano y palabras inventadas. Cita dos ejemplos de cada una de ellas. En el caso de
las palabras que son parecidas a otras, ;a cudles se parecen? ;Como llegaste a esa conclusion? En
el caso de las palabras inventadas, ;a qué otras palabras podrian estar reemplazando? ;Por qué?

(Por qué creés que Cortazar eligié escribir el cuento de este modo? ;Coémo relacionarias la
historia que relata el cuento con el modo en que esté escrito?

Teniendo en cuenta los resultados de las evaluaciones de fin de afio, es posible afirmar que
en su mayoria los alumnos modifican sus creencias intuitivas. Aquellos que pueden visualizar los
procedimientos -por ejemplo, percibir el procedimiento de invencion de palabras que se utilizan en
un nuevo texto de Cortazar- hacen un primer movimiento importante de transferencia flexible de
los conceptos aprendidos en clase a una nueva situacion; dice una alumna: “Este texto se parece a
otro de Cortazar; se observa en la manera de relatar la historia y en las palabras utilizadas, solo que
el otro hablaba de una pelea entre dos mujeres y este, para mi, habla de una situacién amorosa entre
un hombre y una mujer”. Aquellos que, ademas, pueden responder a la consigna que pregunta por
el porqué del uso de este procedimiento, no solamente logran transferir los conceptos, sino que
ademas logran reflexionar criticamente sobre la relacion de implicancia entre forma y contenido del
texto literario; dice otra alumna: “Yo pienso que lo ha hecho para evitar usar palabras demasiado
subidas de tono. Con esto logré decir lo mismo pero de manera implicita” (cabe aclarar que este
ultimo grupo representa un porcentaje menor al anterior: un 60% frente a un 90 que reconoce el
procedimiento).

Los alumnos demuestran mayor eficacia en la comunicacién oral (sobre todo ante las pre-
guntas que formulan los docentes) que en la comunicacion escrita. En cuanto a la comunicacion
oral, este canal mejora notablemente a medida que avanza el desarrollo de la secuencia y que los
alumnos se familiarizan con los conceptos y el lenguaje que se propone; precisamente, la creciente
participacion oral de los alumnos durante las clases permite verificar que paulatinamente se van
proveyendo de un lenguaje mas especifico sobre la literatura, que les permite contestar y opinar, y
un compromiso progresivo en la resolucion de las actividades. Por otra parte, las diferentes puestas
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en comun posibilitan la argumentacion y la fundamentacion de los analisis formulados y de las
respuestas a las guias propuestas por los docentes.

Experiencia 2

La ultima experiencia que presentamos se desarrolla en esta misma escuela. Se trabaja, en un
segundo afio, la novela Rebelion en la granja de George Orwell con la intencion de que los alum-
nos reconozcan la funcion que los discursos argumentativos de los personajes tienen en el desarro-
llo del conflicto. Para ello se parcela el texto de modo que cada argumentacion sea, primero, anali-
zada en si misma y, luego, en el contexto de la novela. Se apunta a que los alumnos reconozcan
relaciones entre discursos y acciones narradas y adjudiquen a los primeros alguna funcionalidad en
el relato, que les permita leer sentidos.

Se comienza por analizar el discurso del personaje “Major”, con el cual se inicia la novela
para observar luego su relacion con el conflicto. Se guia la lectura de los alumnos hacia la intencio-
nalidad apelativa y la estructura argumentativa. Luego de leer el texto, los alumnos responden al-
gunas preguntas que les hace la docente. Pueden reconocer hacia donde orienta el personaje su
palabra y el efecto que busca en quienes lo escuchan. La mayoria responde que “la intencion del
discurso es mostrar que el hombre es el enemigo de los animales”. Citan la afirmacion sobre la cual
se organiza todo el texto: Saquemos al Hombre de la escena y la causa principal del hambre y del
exceso de trabajo serd abolida para siempre. Con mayor dificultad logran reconocer algunos de los
argumentos.

Luego se propone la siguiente consigna: “;Con qué episodios acaecidos posteriormente en
‘Granja Animal’ se puede relacionar lo dicho por Major?”. Las respuestas se centran en los conse-
jos que cierran el discurso y en cémo, en el relato, de uno en uno son contrariados por los cerdos,
lideres de la rebelion. Muy pocos ven que son esas palabras las que estimulan la rebelion. A través
de la pregunta “; De qué transformacién es punto de partida este discurso?”, la docente busca orien-
tar la lectura hacia la relacion entre argumentacion y conflicto. Rapidamente responden: “La rebe-
lién, los animales dejan de ser esclavos; quieren ser libres, quieren transformar sus vidas”. La do-
cente dice: “Las palabras de Major cambian el curso de la historia en la granja, ;lo que ocurre en la
granja transforma este discurso inicial?”” Nadie responde, los alumnos no llegan solos a leer la rela-
cion que existe entre el discurso de Major y el mandamiento final que aparece en la pared del gra-
nero: Todos los animales son iguales, pero algunos son mas iguales que otros.

Cuando la docente finalmente da la respuesta, se muestran sorprendidos, pero hay una alum-
na que hace una intervencion mas que pertinente para el objetivo de clase: “En esta novela, cada
vez que alguien habla, algo cambia, y cada vez que pasa algo, cambia lo que dicen”. Existe la ten-
tacion de explicitar que alli esta la clave de la funcion de los discursos en el desarrollo de la novela;
sin embargo, el equipo docente entiende que esto da la pauta de que se puede pasar a otras argu-
mentaciones presentes en el texto (dos, pues se trata de un debate) para ver qué relacion se estable-
ce entre los discursos que asumen los personajes y otros hechos de esta historia.

Se trabaja con una guia de preguntas muy puntuales que los alumnos deben resolver para la
siguiente clase:

“;Como surge el ‘debate’ acerca de la construccion del molino de viento?”;
“;,Qué propone Snowball en ese debate y qué recursos utiliza para convencer a
los animales de que voten su idea?””; “;Qué propone Napoledn y qué recursos
utiliza en la confrontacion con Snowball?”; “;Como finaliza el debate?”;
“;Cual es su resultado?”.

Los alumnos presentan este trabajo por escrito, alli se puede observar algo semejante a lo su-
cedido la clase anterior. Los alumnos comprenden mejor la estructura argumentativa en el contexto
de la novela, les resulta mas facil detectar la intencion y los elementos a partir de los cuales se or-
ganiza. Aproximadamente un 40% de los alumnos puede reconocer las consecuencias de ese debate
en el desarrollo de la historia; un porcentaje mas alto comprende que ese debate es producto de
acciones concretas.
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Conclusiones parciales

Si bien no logran construirse lecturas organicas de la novela, si se logra que los alumnos lean
el texto como una construccion. Llegan a observar que para comprender lo que se dice o lo que
pasa (el argumento) es necesario plantearse cuestiones que tienen que ver con coémo se dice lo que
se dice y como pasa lo que pasa a lo largo de la novela. En este sentido, respecto de la lectura de
Rebelion en la granja podemos decir que los alumnos alcanzan a rastrear cambios en los discursos
y en las acciones a partir de los cuales estos dos niveles se relacionan entre si, aunque todavia no
llegan a leer su funcionalidad en el relato.

Conclusiones generales

A modo de conclusion, pensamos que este tipo de analisis de los textos literarios, entendido
—segun ya dijimos- como proceso consciente de lectura de distintos niveles del texto y de su inter-
accion, resultd una innovacion pertinente y significativa en el modo de leer instalado en general en
el ambito escolar. Pensamos que el relato de la experiencia realizada en mas de un curso y en mas
de una escuela lo evidencia. En este punto podriamos decir que los resultados fueron buenos ya que
generamos:

1) La posibilidad de que el docente relacione distintos textos literarios a partir de un procedimiento
constructivo, en la confeccion de un corpus que funcione como eje de una secuencia didactica.

2) La productiva incomodidad generada en el alumno por la propuesta de un analisis que se “corre”
del modelo convencional de lectura impresionista.

3) Una lectura atenta a las caracteristicas especificas del texto literario, que se plantee estrategias
propias de acceso a la significacion connotativa.
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La lectura y la escritura de textos que comunican
ciencia: la experiencia del Taller de Lectoescritura
del Primer Ciclo Universitario

Andreina Adelstein e Inés Kuguel
(Instituto del Desarrollo Humano)

La necesidad de un taller de Lectoescritura en el primer semestre del Primer Ciclo Universi-
tario surgi6 a partir de la demanda, por parte de los docentes y los estudiantes, de contar con un
espacio para el desarrollo de estrategias de comprension y produccion de los textos académicos que
circulan en el nivel universitario. La organizacion actual de este taller —-implementada en la reforma
curricular de 2000- es el producto tanto de la experiencia acumulada en el dictado de la asignatura
desde 1996 como de los resultados de la investigacion llevada a cabo por el equipo de investigado-
res docentes del area, en la linea de la comunicacidn cientifica.

En esta comunicacion nos proponemos exponer brevemente los criterios teorico-
metodologicos que orientan el dictado de la asignatura y presentar una evaluacidon sucinta de su
implementacion en estos ultimos tres afios. Teniendo en cuenta que el taller de lectoescritura es una
materia instrumental, es decir, que debe servir a los estudiantes para mejorar el acceso a los conte-
nidos trabajados en las demas materias del Primer Ciclo Universitario, el objetivo principal de esta
ponencia es comunicar nuestra experiencia de modo de reflexionar conjuntamente acerca del tipo
de procesos de ensefanza y aprendizaje involucrados en la comprension y la produccion de textos
que comunican ciencia en el ambito universitario.

El marco tedrico que sustenta el Taller de Lectoescritura se basa en un modelo cognitivo-
comunicativo de la lingliistica textual, seglin el cual el texto es concebido como un objeto dindmico
y complejo. Dindmico, en tanto producto construido a partir de un proceso interactivo entre desti-
nador y destinatario. Complejo, puesto que es una estructura multidimensional, resultado de una
variedad de operaciones psiquicas interrelacionadas, en que se manifiestan los sistemas de conoci-
mientos de los hablantes: el conocimiento lingiiistico, el conocimiento enciclopédico, el conoci-
miento accional y el conocimiento sobre clases textuales.

En cuanto a la metodologia para desarrollar las habilidades de lectura y escritura, el curso se
organiza en dos etapas: la primera, dedicada a la comprension y la segunda, a la produccion de
textos.

En la primera etapa nos centramos en el articulo de investigacion cientifica o ‘paper’. Este
tipo de texto, que circula en el ambito académico en revistas especializadas, en actas de congresos
cientificos o como capitulos de libros especializados, constituye un insumo central del proceso de
ensefanza en el nivel universitario. Si bien se trata de textos que presentan un alto grado de com-
plejidad, la eleccion de esta clase textual responde al hecho de que son textos que reflejan, tanto en
su contenido como en su estructura, un proceso de investigacion. Para el trabajo en clase los alum-
nos deben leer articulos que pertenecen a las distintas disciplinas (historia, economia, quimica, etc.)
que conforman las menciones del primer ciclo y que, en lo posible, hayan sido producidos por los
mismos investigadores docentes de la UNGS. Esto ultimo tiene la ventaja no solo de que son textos
originalmente escritos en espanol, sino también de acercar a los estudiantes a un productor textual,
que, como ellos, es un actor mas de la comunidad universitaria. Algunos de los textos trabajados en
el Taller de Lectoescritura han sido:

“El desarrollo de las capacidades innovativas de las firmas y el rol del sistema territorial”, de G.
Yoguel y F. Boscherini.

“Calidad de aguas subterraneas en las cercanias del arroyo Las Tunas del Partido de Malvinas Ar-
gentinas (Prov. Bs. As.)”, de Britos, Ramirez, Vullo y Zalts.

“Reconversion productiva y mercado de trabajo”, de L. Beccaria y A. Quintar.
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“Red neuronal elemental para modelar la comparacion de estimulos simbolicos” de R. Page, J.
Codnia, E. Izquierdo y A. Saal.

“Migracion y fluctuaciones del mercado de trabajo: los trabajadores chilenos de Neuquén, 1884-
1930, de A. Frapiccini y D. Lvovich

Para analizar estos textos partimos de las distintas dimensiones textuales, que responden a
los conocimientos de los hablantes involucrados y que pueden organizarse en cuatro niveles: el
nivel situacional, el nivel funcional, el nivel semantico y el nivel formal. Estos niveles son retoma-
dos en las clases a modo de 'puertas' de entrada al texto, puesto que le permiten a los estudiantes
ordenar su abordaje al articulo de investigacion de modo de elaborar estrategias de resolucion de
problemas adecuadas segin qué aspecto (contextual-situacional, funcional, semantico o gramatical)
es el que dificulta el proceso de comprension lectora.

En lo que refiere al nivel situacional, uno de los principales problemas de comprension que
presentan estos textos surge del rol de lectura que deben adoptar los alumnos en relacion con su
nivel de formacion. El articulo de investigacion cientifica se caracteriza por la relacion simétrica
postulada entre destinador y destinatario: se trata de textos producidos por especialistas en una
determinada area de conocimiento y destinados a sus pares de la comunidad cientifica con el fin de
que éstos respalden la validez de los resultados de sus investigaciones. Esta simetria experto-
experto descripta en el nivel situacional repercute no solo en la meta comunicativa, como ya se ha
dicho, sino también en el grado de especializacion de los contenidos incluidos en el texto y en los
recursos formales empleados para transmitirlos. Por tal motivo, a diferencia de lo que ocurre en los
textos didactico-expositivos (como el manual), el articulo de investigacion se despliega sobre la
base de un conocimiento que se presupone compartido entre destinador y destinatario: se dan por
supuestos los conocimientos basicos de cada disciplina, se incluyen materiales graficos (curvas,
cuadros, etc.) cuya decodificacion se da por sobreentendida y la terminologia se emplea sin que
medie ningun tipo de tratamiento (como pueden ser las reformulaciones o las definiciones). El tra-
bajo con los alumnos en este nivel consiste en situarlos en su rol de aprendices de especialistas, es
decir, en hacer que tomen conciencia de que parte de las dificultades de comprension se debe a que
ellos, en tanto estudiantes de primer afio, no son los destinatarios de esos textos y, a partir de alli,
orientarlos en la elaboracion de estrategias de resolucion de problemas de lectura. Para ordenar este
proceso vamos abordando, sucesivamente, los niveles funcional, semantico y formal de los textos.

La relativa estandarizacion de las partes textuales de un articulo cientifico hace posible pro-
poner una entrada a este tipo de textos a partir de sus funciones comunicativas. En este sentido, el
analisis del nivel funcional ofrece estrategias de comprension que pueden aplicarse independiente-
mente de -e incluso con anterioridad a- la decodificacion detallada del contenido del texto. Al tra-
bajar con este nivel observamos que este tipo de textos suele tener una estructura tripartita -
introduccion, desarrollo y conclusion- mediante la cual se procura cumplir las funciones predomi-
nantes de informar y de dirigir. Informar acerca de un tema cientifico (necesariamente novedoso) y
dirigir, en el sentido de lograr la adhesion del destinatario en cuanto a la validez de los resultados
presentados. El analisis de los textos nos permite advertir que para cumplir estas metas comunicati-
vas tanto la introduccion como el desarrollo y la conclusion de los articulos de investigacion cienti-
fica incluyen una serie de ilocuciones (o unidades funciones puntuales) relativamente recurrentes
en todos los textos de las distintas disciplinas y facilmente reconocibles a partir de ciertas marcas
lingiiisticas.

Algunos ejemplos de ilocuciones de la introduccion y la conclusion de articulos de investi-
gacion son los siguientes (en negrita se subrayan los elementos lingiiisticos que permiten identificar
las ilocuciones):

Introduccion

* justificacion del interés cientifico del tema elegido y/o de su originalidad
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La evaluacion del contenido de contaminantes tales como los metales es de gran interés debido a
que producen efectos acumulativos.

... el pensamiento del matutino expresado en su columna editorial resulta de singular importancia
para comprender aspectos del conjunto del periodo escogido.

Al menos cuatro son las razones que justifican el estudio de la intermitencia en la participacion
laboral de las mujeres. La primera es que...

* exposicion de los objetivos de la investigacion

Este articulo pretende contribuir a la discusion acerca de las caracteristicas. ..
El objetivo primordial de este trabajo radica en la evaluacion comparativa de...
... el trabajo también apunta a evaluar en qué medida...

Desarrollo

* exposiciéon de la metodologia empleada para el trabajo de investigacion

Se empled la voltamperometria de preconcentracion electrolitica para evaluar simultaneamente la
presencia y concentraciones cobre, plomo, cadmio y cinc.

... la principal forma de estimar indirectamente la salida de capitales es el denominado “método resi-
dual de balanza de pagos”.

El dispositivo experimental para la medicion de tiempos de respuesta (...) consiste en un doble tem-
porizador, dos sensores de taco, un fotodiodo y una unidad de control...

e discusion del marco tedrico

En ese marco, el cambio mas importante para incorporar el conocimiento en forma explicita en la
teoria se deriva de las diversas corrientes neoschumpeterianas y evolucionistas que se apartan de la
teoria del equilibrio general y que...

Entre los primeros modelos para la comparacion de estimulos simbolicos figura el de Banks et al.
Ellos propusieron ...

Conclusion

* resumir lo desplegado en el desarrollo

En sintesis, los resultados de este trabajo sefialan no sélo la relacion ...
En suma, he presentado un enfoque sociocultural que se basa en ...

*  sugerir cursos de accion

De acuerdo con los resultados de este estudio, (...) pueden sugerirse al menos dos lineas claras de
intervencion para mejorar la insercion estable de las mujeres en la fuerza de trabajo.
El procedimiento a seguir seria el siguiente: 1) toma de muestra, 2) medicion de...

Este primer acercamiento al 'esqueleto funcional' del texto es imprescindible para identificar
correctamente los problemas de comprension, lo cual, a su vez, es un paso indispensable para solu-
cionarlos. Asi pues, se trabaja con los alumnos para que identifiquen, por ejemplo, que en determi-
nado parrafo de la introduccion se esta presentando el marco tedrico o los objetivos de la investiga-
cion, o que en un determinado apartado del desarrollo se esta explicitando la metodologia o expo-
niendo argumentos. Esto posibilita la precision del elemento o aspecto no comprendido. De este
modo, a partir del reconocimiento de las funciones de las partes textuales, en lugar de plantear “no
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entiendo tal o cual parte del texto”, el estudiante puede plantear, con mas precision, que no com-
prende el marco tedrico o los objetivos o el método o uno de los argumentos. Tras ejercitar los di-
versos aspectos del nivel funcional de los textos, los estudiantes redactan una descripcion de la
estructura funcional de uno de los articulos leidos (Ver un ejemplo de este tipo de texto producido
por los estudiantes en el punto 1 del Anexo).

A continuacidn, nos centramos en su nivel semantico. El analisis de esta dimension textual
tiene por objeto que los alumnos identifiquen el tema y la hipodtesis de los textos seleccionados. El
hecho de no estar abordando los textos en el marco de una determinada asignatura nos coloca (no
solo a los alumnos sino también a los docentes del taller) nuevamente en el rol de lectores no ex-
pertos de textos dedicados a expertos. Lejos de proponernos discutir los contenidos especificos del
texto (lo cual, obviamente, no forma parte de nuestros objetivos pedagogicos ni tiene sentido que
asi sea), la tarea en este punto consiste en reconocer y extraer la informacion que el texto mismo
ofrece respecto de ciertos parametros relativos a la referencia textual. De este modo, observamos
como los temas se vinculan siempre con una determinada area tematica (por ejemplo, en el texto
articulo de Yoguel y Boscherini, la teoria de la innovacién), dentro de una disciplina cientifica (la
economia industrial) y como las condiciones de produccion del discurso cientifico condicionan un
objeto de estudio acotado y especifico (la capacidad innovativa de las empresas argentinas a fines
de la década del 90). Luego indagamos acerca de la hipdtesis propuesta en el texto (en el mismo
articulo de Yoguel y Boscherini, que la capacidad innovativa depende no solo del tamafio de los
agentes sino también del ambiente) y el modo en que esta es validada (mediante un indicador proxy
construido a partir de una base de datos obtenidos de encuestas).

Para acceder a estos datos retomamos las evidencias funcionales ya vistas y promovemos el
reconocimiento de marcas textuales que orientan acerca de la manera en que la informacion se des-
pliega en el texto. Esto nos permite comparar los distintos modos en que se distribuyen los conteni-
dos segun disciplinas. Vemos asi como los textos de ciencias exactas suelen organizarse de acuerdo
a partes mas estandarizadas (materiales, métodos, analisis de los datos, resultados, discusion) y que
los textos de ciencias sociales, en cambio, presentan una secuencializacién mas variable, con subti-
tulos que pueden anticipar el contenido de los apartados que encabezan (por ejemplo, “Demagogia
y corporativismo” o “Los efectos de la reestructuracion sobre el mercado de trabajo regional”).
Observamos, también, que mientras que en los textos de exactas es frecuente encontrar segmentos
narrativos (“Se realizé un muestreo de la zona...” o “Se utilizé el método de recuento en placa...”) y
expositivos (“El contenido de plomo y zinc en las muestras analizadas es inferior...” o “... los resul-
tados de los analisis microbiologicos efectuados en la zona de interés demuestran que...”) en los
que los resultados se validan mediante la exposicion de pruebas empiricas llevadas a cabo por los
investigadores, en los de sociales y humanas la hipdtesis suele sostenerse mediante un encadena-
miento de argumentos que determina un predominio de segmentos argumentativos (“Si bien la
eliminacion del sobreempleo de Somisa era invitable, la forma y el ritmo que ésta asumié no eran
los unicos posibles™). La incorporacion por parte de los alumnos de los aspectos relativos al nivel
semantico de los textos es evaluada mediante un trabajo escrito en el que comparan el modo en que
se despliega la informacion en dos textos de distintas disciplinas (Ver un ejemplo de este tipo de
texto producido por los estudiantes en el punto 2) del Anexo).

La ultima ‘puerta de entrada’ a la comprension lectora que es el nivel formal. En este nivel,
en el que se analizan los recursos iconicos y lingiiisticos a los que apela el productor textual para
expresarse, recuperamos todas aquellas marcas textuales que fuimos relevando al analizar los as-
pectos situacionales, funcionales y semanticos para luego discutir y comparar el tratamiento del
material grafico, por un lado, y por otro lado, las peculiaridades del 1éxico especializado.

Con respecto a los recursos iconicos, nos detenemos en las relaciones que se establecen entre
curvas, tablas, cuadros, etc. y el texto mismo, y reflexionamos acerca del tipo de material grafico
incluido y su funcién. Comparamos, por ejemplo, como los textos de exactas suelen exponer los
resultados de la investigacion en forma de tablas o graficos y los de sociales apelan a cuadros para
detallar los datos estadisticos empleados para alcanzar los resultados. En todos los casos insistimos
en la cantidad de informacion que este tipo de recursos vehicula en los articulos de investigacion.

Al abordar el tema de la terminologia cientifica, lo primero que observamos es como la gran
cantidad de 'palabras dificiles' suele constituir uno de los aspectos de los textos cientificos mas
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mencionados por los alumnos a la hora de sefialar los obstaculos para su comprension. Al respecto,
les hacemos notar que el trabajo con los niveles situacional, funcional y semantico les ofreci6 vias
de acceso alternativas a los textos analizados. Sefialamos la intima relacion existente entre el 1éxico
de especialidad y los conceptos cientificos que éste representa con el fin de introducir la idea de
que a medida que avancen en sus respectivas carreras e incorporen los conocimientos especificos
iran progresivamente adquiriendo el vocabulario propio de cada area del saber. Tras distinguir los
distintos tipos de términos -las formulas (Cu), las siglas (PyMFE), las nomenclaturas (Escherichia
coli), las unidades 1éxicas simples (sociabilidad) y las complejas (capacidad innovativa)-, propo-
nemos una serie de ejercicios orientados a buscar informacion relativa a los términos en los propios
textos y a la reflexion acerca de las ventajas y desventajas de la terminologia de cada area.

En las ciencias exactas y naturales predominan los simbolos y los nombres cientificos for-
mados mediante expresiones del latin o del griego. Estas formas resultan incomprensibles para
quienes no son parte de la disciplina y presentan dificultades para su produccion oral y escrita
(¢como se lee Cu?, jes el, la, los o las Escherichia coli?) Por otro lado, féormulas, simbolos y no-
meclaturas, una vez aprendidos, reflejan conceptos univocos y no se confunden con ninguna pala-
bra conocida.

En las ciencias sociales y humanas predominan las resemantizaciones del 1éxico general; es
decir, los términos de estas disciplinas consisten en palabras del lenguaje cotidiano, redefinidas en
el marco de un esquema conceptual determinado (piénsese en sujefo en psicologia, sociologia, filo-
sofia o lingiiistica). Al tratarse de formas Iéxicas conocidas, son facilmente reproducibles desde los
puntos de vista ortografico y fonético. Ademads, su significado ‘comun’ ya conocido constituye un
fundamento sobre el cual articular los nuevos sentidos especializados que surgen de las categoriza-
ciones cientificas. Sin embargo, el hecho de que sean formas léxicas conocidas y usadas en la co-
municacion cotidiana trae como consecuencia el riesgo de creer que se conoce el significado de las
palabras, sin sospechar que se trata de un término con una definicidon especifica dentro de una de-
terminada disciplina y, por ende, generar problemas de comprension. Por otro lado, debe tenerse en
cuenta que un mismo término, dentro de un mismo dominio cientifico, puede tener mas de una
definicion segun el modelo tedrico adoptado (piénsese, por ejemplo, en el término ser en filosofia,
para el existencialismo y para la fenomenologia).

Tras tomar una evaluacion integradora de lo visto en la etapa centrada en la comprension,
pasamos a la produccion escrita. En esta etapa trabajamos con dos géneros que consideramos ope-
rativos en relacion con las practicas discursivas habituales en el &mbito universitario: el resumen y
el informe comparativo. Ambos tipos textuales son presentados en el taller con una doble finalidad.
Por un lado, como textos derivados o secundarios, que requieren la comprension previa de los tex-
tos fuente o primarios, a partir de los cuales son producidos. Por otro lado, como textos instrumen-
tales para la produccion de respuestas (escritas y orales) de evaluaciones, de monografias o de en-
Sayos.

En esta parte del curso, los alumnos se agrupan seglin sus respectivas menciones para traba-
jar con articulos de investigacion producidos dentro de las disciplinas que las integran, a partir de
los cuales deben ser capaces de escribir un resumen y un informe comparativo.

El instrumento al que recurrimos para la elaboracion del resumen es el esquema conceptual:
antes de escribir el resumen los alumnos construyen un mapa conceptual del texto fuente. Para
hacerlo deben tener en claro no solo el tema y la hipodtesis textuales sino también el modo en que la
informacion se despliega en el texto. Ademas, los nodos conceptuales deben ser términos extraidos
del texto mismo. El empleo de redes conceptuales ha demostrado ser de gran utilidad por el tipo de
habilidades requeridas para su elaboracion. Por un lado, es necesario jerarquizar la informacion
para distinguir lo importante de lo accesorio y detectar el tipo de relaciones entre los conceptos
principales que el texto establece. Por otro lado, el mapa conceptual les permite no solo encarar el
resumen sin volver necesariamente al texto fuente sino que también contribuye a la memorizacién
de los contenidos de los textos (Ver un ejemplo de un esquema conceptual producido por los estu-
diantes en el punto 3 del Anexo). Ademas de ejercitar las habilidades de escritura para producir un
texto coherente y cohesivo, con el tipo de resumen que proponemos pretendemos promover la ca-
pacidad de objetivacion y apropiacion del texto. Los estudiantes no resumen el texto como si fueran
los autores sino que deben poder objetivarlo para exponer lo que el texto dice tomando distancia
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del mismo. Al mismo tiempo, deben poder apropiarse del texto de modo de poder reformularlo
respetando su contenido y su forma (Ver un ejemplo de un resumen producido por los estudiantes
en el punto 4 del Anexo).

Finalmente, una vez resumidos los textos, los estudiantes elaboran un informe comparativo.
La diferencia entre esta comparacion, con la que concluimos la etapa de escritura, y las compara-
ciones realizadas en la etapa de comprension es que el informe comparativo final debe elaborarse a
partir de la confrontacion de dos textos de la misma area tematica. Como paso previo a la escritura
del informe, los alumnos deben tener en cuenta los resimenes ya escritos y ademas armar un cua-
dro comparativo con informacion extraida de los articulos. Puesto que los textos seleccionados para
cada mencion son muy similares entre si y, por lo tanto, no solo suelen coincidir en el modo de
sostener las hipotesis sino que también tienen temas muy cercanos, los alumnos deben ser capaces
de encontrar diferencias mas sutiles como el tipo de metodologia empleada, el modo de exponer los
resultados o la perspectiva sobre el tema (Ver un ejemplo de un informe comparativo producido
por los estudiantes en el punto 5 del Anexo).

En el trabajo final, entonces, deben poner en juego todas las estrategias adquiridas a lo largo
del taller para comprender articulos de investigacion y producir textos derivados de estos.

Algunas observaciones finales

Por un lado, consideramos que la lectura de articulos de investigacion es esencial para que
los estudiantes tomen conciencia de su rol como participantes de la comunicacion cientifica en el
ambito universitario, ya que el analisis de este tipo de textos les permite comenzar a familiarizarse
con el lenguaje de aquellas disciplinas en las que, gradualmente, ser iran transformando ellos mis-
mos en especialistas. Hemos notado, ademas, que el hecho de incluir textos producidos por investi-
gadores-docentes de la UNGS contribuye a este proceso de identificacion.

Por otro lado, el modelo tedrico adoptado para abordar el proceso de aprendizaje ha resulta-
do provechoso en la medida en que nos permite ir abordando los textos a partir de distintas dimen-
siones que, integradas, construyen y explican la complejidad del objeto y, por separado, ofrecen
vias de entrada alternativas cuando una de ellas aparece como un obstaculo para la comprension. A
su vez, estas dimensiones sirven para establecer criterios en las tareas de escritura.

Somos concientes de que la apropiacion del lenguaje cientifico es un proceso gradual que
acompana todo el ciclo superior y, por lo tanto, no puede resolverse en un solo taller del primer
semestre. Por eso, si bien los problemas que encontramos en la comprension y produccion de textos
en el &mbito académico son multiples y variados, quisiéramos sefialar dos de ellos que, considera-
mos deberian ser tenidos en cuenta por los docentes de las demds asignaturas.

En cuanto a la comprension: la autonomia. A los estudiantes les cuesta elaborar estrategias
de resolucion de problemas de comprension que se correspondan con sus propias modalidades de
acercamiento a los textos. En general, esperan a recibir la clave de lectura desde afuera: el profesor
debe decirles como entender el texto. De este modo, los textos ‘dificiles’ se asemejan a lugares
misteriosos a los cuales solo los iniciados pueden entrar. En este sentido, en el taller insistimos en
que deben elaborar sus propias estrategias de abordaje al texto mediante la identificacion de los
obstaculos que éste les pueda presentar. En este punto, nos parece esencial que al dar el material de
estudio en las demas materias, los docentes no dejen de contextualizar los textos de la bibliografia
para poder poner de manifiesto los casos en que se trata de textos no destinados a estudiantes.

En cuanto a la produccion escrita: la objetivacion, es decir, la distancia respecto del texto so-
bre el cual deben escribir. Los riesgos se encuentran en los extremos. O pierden la perspectiva ne-
cesaria al punto de confundir su propia voz con la del texto, con lo cual corren el riesgo de desvir-
tuar su contenido. O toman tanta distancia que son incapaces de reformularlo. Al respecto, en el
taller promovemos un término medio para que los estudiantes se puedan acercar al texto lo sufi-
ciente como para familiarizarse con su estilo y su vocabulario y, al mismo tiempo, mantener la
distancia necesaria como para reformularlo sin traicionar sus contenidos. En este punto, nos parece
sumamente importante que al proponer tareas de escritura —ya sea en evaluaciones o en otro tipo de
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trabajos- los docentes de las demas asignaturas expliciten claramente en las consignas la finalidad
de los textos que solicitan a los estudiantes.
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Reflexiones sobre el sentido de la practica docente
en la universidad publica argentina: aportes al
diseiio de una propuesta de formacion
introductoria en economia

Karina Forcinito
(Instituto del Desarrollo Humano)

“Llegué a la politica después de constatar que la produccion
de las representaciones del mundo social, que es una dimen-
sion fundamental de la lucha politica, constituye un casi mo-
nopolio de los intelectuales: la lucha por las clasificaciones
sociales es una dimension capital de la lucha de clases y se
por este intermedio que la produccioén simbolica interviene
en la lucha politica. Las clases existen dos veces, una vez
objetivamente y una segunda vez en la representacion social
mas o menos explicita que se dan los agentes y que es una
cuestion de lucha.”

Pierre Bourdieu, La Nouvelle Critique, 1978.

1. Introduccion

La reflexion sobre el sentido de mi trabajo docente en la Universidad publica argentina me
llevd a pensar sobre el papel del estado como educador en las sociedades capitalistas desde una de
las perspectivas que, desde mi punto de vista, mejor la explica: la gramsciana.

Como sintetiza Portantiero>* (1994), el estado, para Gramsci, constituye el complejo de acti-
vidades practicas y teoéricas con las cuales la clase dirigente no sélo justifica y mantiene su dominio
sino que también logra obtener el consenso activo de los gobernados. Esto significa que asi como
no hay dominacion sin direccion ético-cultural® que la cohesione y le dé sentido, tampoco existe la
posibilidad de subvertir esa dominacion sin la constitucion de una voluntad colectiva que sea capaz
de llevar en si las potencias de una nueva civilizacion. La hegemonia36 s una practica que se cons-
truye en el interior de la sociedad civil y de sus instituciones, por lo que ese espacio es basicamente
un lugar de lucha entre hegemonias -y no un residuo cultural de la dominacion econémica de clase-

3 Portantiero, J. C.: “Gramsci y la educacién” en Torres, C. A. y Gonzélez Rivera, G. (coord.): Sociologia de la Educa-
cion. Corrientes Contemporaneas. Nifio y Davila Editores, 1994.

3% La clase burguesa se considera a si misma como un organismo en continuo movimiento capaz de absorber a toda la
sociedad asimilandola a su nivel cultural y econémico.

3% El concepto de hegemontia refiere en Gramsci “...a la capacidad de direccion intelectual y moral en virtud de la cual una
clase dominante o aspirante al dominio, logra acreditarse como guia legitimo, se constituye en clase dirigente y obtiene el
consenso o la pasividad de la mayoria de la poblacién ante las metas impresas a la vida social y politica de un pais. (...)
Seglin Gramsci, en la sociedad clasista el dominio se ejerce siempre mediante las modalidades complementarias (de
hecho integradas por ser analiticamente disociables) del dominio y de la hegemonia. Si el primero se ha hecho valer sobre
los grupos antagonistas mediante los aparatos coercitivos de la sociedad politica, la segunda se ejerce sobre los grupos
sociales aliados o neutrales justamente a través de los “aparatos hegemoénicos” de la sociedad civil. Una conjugacion de
fuerza y de consenso, de dictadura y de hegemonia esta en la base de todo estado, pero la proporcion entre estos dos
elementos varia en razon del grado de desarrollo de la sociedad civil, que como sede de la accion orientada ideologica-
mente, es el locus de formacion y de difusion de la hegemonia, el centro neuralgico de toda estrategia politica.” Bobbio,
N., Matteucci, N. y Pasquino, G: Diccionario de Politica. Siglo Veintiuno editores, 1983 (12% edicion), pag.747.
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: el “bloque histérico™” estructurado por las practicas complejas de la clase dominante no es estati-
co sino tendencial y contradictorio, porque para construirse debe movilizar también fuerzas opues-
tas a la dominacion. La construccion de la hegemonia implica, por lo tanto, una relaciéon pedagogi-
ca por parte de cada uno de los contendientes histéricos: tanto quienes ejercen la dominacion como
quienes procuran subvertirla.

Al introducir el concepto de lucha hegemonica, Gramsci apunta entonces hacia las formas
complejas en las que el consenso se organiza como parte de un proceso pedagogico activo en el
terreno de la vida cotidiana. Tal proceso debe trabajar y retrabajar el terreno cultural e ideoldgico
de las clases subordinadas para legitimar los intereses y la autoridad del bloque dominante a lo
largo del tiempo.

La funcion del estado es, en el significado referido, vital para la reproduccion del sistema so-
cial en su conjunto. Como dice Gramsci en sus Cuadernos: la misma apunta a “...crear y reproducir
un tipo de civilizacioén y de ciudadano. (...) La escuela como funcioén educativa positiva, y los tri-
bunales como funcién educativa represiva y negativa son las actividades estatales mas importantes
en tal sentido™®, Estas instituciones son para Gramsci las que mejor expresan la dialéctica entre
coercion y consenso, aunque no agotan la funcion educadora del estado. Los individuos que com-
ponen la sociedad civil constituyen elementos del estado cuando representan y ejercen el poder de
coercion en determinadas esferas para modificar molecularmente la sociedad. La hegemonia se
condensa cuando logra crear un “hombre colectivo”, un “conformismo social” que adecue la mora-
lidad de las masas a las necesidades del aparato econdmico de produccion y, por ende, elabore nue-
vos tipos de individuos. El objetivo para cada sociedad, es lograr que “el individuo se incorpore al
modelo colectivo”. Las crisis sociales profundas son aquellas en las que ese lazo organico se quie-
bra, cuando los aparatos hegemonicos se agrietan.

Cabe destacar, siguiendo a Williamssg, que la hegemonia no involucra solamente el nivel
superior articulado de la “ideologia” -significados, valores y creencias articulados y formales que
domina y propaga la clase dominante-, ni tampoco sus formas de control consideradas habitual-
mente como manipulacién o adoctrinamiento, sino que constituye todo un cuerpo de practicas y
expectativas en relacion con la totalidad de la vida: nuestros sentidos y dosis de energia, las per-
cepciones definidas que tenemos de nosotros mismos y de nuestro mundo. “...Es un vivido sistema
de significados y valores -fundamentales y constitutivos- que en la medida en que son experimen-
tados como practicas parecen confirmarse reciprocamente. Por lo tanto es un sentido de realidad
para la mayoria de las gentes de la sociedad, un sentido de lo absoluto debido a la realidad experi-
mentada mas alla de la cudal la movilizacion de la mayoria de los miembros de la sociedad -en la
mayor parte de las areas de sus vidas- se torna sumamente dificil. Es decir que, en el sentido mas
firme, es una cultura, pero una cultura que debe ser considerada asimismo como la vivida domina-
cion y subordinacion de clases particulares.”4o Esto significa que las presiones y limites derivadas
de un determinado sistema cultural, politico y econémico son vividas por las clases subalternas de
la sociedad como provenientes de la simple experiencia y del sentido comtin®’

37 El bloque historico alude a una realidad historica determinada en el tiempo, resultado de un juego de relaciones de
fuerzas sociales, articulado sistematicamente a través de la hegemonia que un grupo social ejerce sobre el conjunto. Ex-
presa la unidad organica entre superestructura y estructura, o sea la articulacion interna de una situacion historica dada
como totalidad organica. Cabe destacar que en oposicion al reduccionismo economicista, la estructura -conjunto de fuer-
zas sociales objetivo, independiente de la voluntad de los hombres- esta ligada en Gramsci a la nocién de limite que
contiene los actos politicos, constituye el elemento menos variable del desarrollo histérico y su eficiacia no puede ser
estudiada al margen de su articulacion con las superestructuras (sociedad politica y civil). Consultar Portantiero, J. C.:
Los usos de Gramsci, Folios Ediciones, México. 1982.

38 Gramsci, A. Cuadernos de la carcel. Era, México, 1975.

% Williams, R: Marxismo y literatura, Ediciones Peninsula, 1980, pag. 131.

40 Williams (1980), op. cit. pag. 132.

“1'En Gramsci, el sentido comiin constituye la concepcion del mundo absorbida acriticamente de los diversos ambientes
culturales entre los cuales se desarrolla la individualidad moral del hombre medio. Su rasgo fundamental y caracteristico
es el de ser una concepcion (incluso en cada cerebro) disgregada, incoherente, incongruente, multiforme, conforme a la
posicion social de las multitudes cuya filosofia conforma. Consultar Gramsci, A.: El materialismo historico y la filosofia
de Benedetto Croce. Ediciones Nueva Vision. Buenos Aires, 1971.
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Gramsci plantea al respecto, siguiendo a Marx42, la necesidad de oponer a dicho sentido co-
mun, a las normas de conducta que el mismo impone, y, asimismo, a las filosofias tradicionales y
modernas, una nueva filosofia, la filosofia de la praxis43, orientada a desarrollar una nueva cultura
contrahegemonica y emancipatoria de y para las clases subalternas.

Desde esta perspectiva, considero que la educacion formal de las clases subalternas, en gene-
ral, y en el nivel universitario, en particular, se constituye en uno de los momentos centrales para el
desarrollo de culturas contrahegemonicas y emancipatorias. Para ello, el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la practica docente deberian centrarse tanto en la adquisicion critica y politizada de la
herencia cultural como, paralelamente, en la desnaturalizacion y deconstruccion del sentido comun,
arraigado en las clases subalternas, en relacion con las problematicas especificamente abordadas en
el ambito universitario. Cabe destacar que por el carcter critico de la adquisicion de saberes so-
cialmente relevantes se entiende, siguiendo a Adorno44, que dicho proceso debe realizarse desde
teorias sociales que articulen las instituciones con la vida, las formas de las relaciones humanas con
la historia, y permitan, de tal modo, superar la rigida delimitacion de campos especificos del cono-
cimiento. Se propone, asimismo, minimizar la distancia entre la ciencia especulativa y la positiva
en la medida en que se establece una continua tension entre la realidad y los intereses en juego. Se
concibe al analisis e investigacidn empiricos como praxis, esto es como indagacion critica, en la
medida en que se trabaja sobre el retorno de los fenomenos a sus condicionamientos objetivos,
evitando la sectorizacion, superando la descripcion singular de hechos objetivos y conservando el
punto de vista de la totalidad (que pierde toda connotacion especulaliva para devenir en categoria
operativa).

Para la realizacion de ambos propositos resulta util, desde mi perspectiva, acudir a la nociéon
de habitus de clase presente en el pensamiento de Bourdieu y Passeron acerca de la construccion de
los conocimientos que sustentan las practicas sociales (teoria de los habitus) y los procesos de ad-
quisicion de cultura por parte de las clases desposeidas.

Como sintetiza Tenti Fanfani (1994)45, dichos autores sostienen que los agentes sociales es-
tan dotados de una serie de representaciones inmediatas, de nociones y valoraciones que operan a
modo de marcos para la accion y que constituyen un verdadero obstaculo a superar en el proceso de
adquisicion de capital cultural. Esta funcidon social, no precisamente neutra o cientifica de las pre-
nociones es, en ultima instancia, una funcion politica, en la medida en que toda disimulacion, todo
ocultamiento, no es un hecho fortuito o inocente, sino que es un hecho objetivamente interesado, o
mas bien, relacionado con intereses: los intereses de los que tienen interés en ocultar.

Bourdieu y Passeron plantean entonces que los asuntos de la educacion forman parte de los
procesos de reproduccion del orden social y que “todo poder de violencia simbolica, esto es, todo
poder que logra imponer significaciones e imponerlas como legitimas, disimulando las relaciones
de fuerza que constituyen el fundamento de su fuerza, agrega su propia fuerza, esto es, propiamente
simbodlica, a esas relaciones de fuerza”.*® De este modo los autores reivindican la autonomia y efi-
cacia especificas de los procesos simbolicos, lo cual permite abrir un espacio para la lucha en el
interior de las instancias educativas.

Los autores introducen el concepto de sabitus como sistema de disposiciones duraderas, es-
tructuras estructuradas predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes. El Aabitus

42 Praxis en Marx es la actividad practico-critica, actividad humana sensible en la cual se resuelve lo real concebido
subjetivamente. Expresa el poder del hombre de cambiar el ambiente externo, tanto natural como social -Marx concibe
una sola ciencia: la del hombre que abarque la ciencia del espiritu y de la naturaleza (la historia del hombre en recambio
organico con la naturaleza)-: por ello concibe lo real como actividad sensible subjetiva. Consultar Bobbio y varios autores
(1983): op. cit. pag. 1262.

> Para Gramsci, la praxis es la practica racional en el hacerse de la historia. Es racional en la medida en que esta suscita-
da por un pensamiento histéricamente fundado y realista, acogido por la mayoria en cuanto responde a necesidades surgi-
das en un contexto ambiental marcado por la intervencion del hombre y que, por ello, se ha transformado en causa de su
accion. Consultar Bobbio y varios autores (1983): op. cit. pag. 1262.

4 Consultar Horkheimer, M. y Adorno, T.W.: Lezioni di sociologia. 1956, en Bobbio y varios autores (1983); op. cit.,
pag. 1264.

* Tenti Fanfani, E.: “La educaciéon como violencia simbélica: P. Bourdieu y Passeron, J.C.” en Torres y Gonzélez Rive-
ra, op. cit. (1994) .

 Bourdieu, P. y Passeron. J.C.: La reproduccién, 1970.
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permite reflexionar tanto la interiorizacion de la exterioridad, en la medida en que es producto de
condicionamientos objetivos, como la exteriorizacion de la interioridad, en la medida en que orga-
niza las practicas y contribuye asi a la reproduccion de las estructuras. Este concepto mediador
hace posible restituir a las practicas humanas sus ingredientes de libertad y necesidad, mediando
entre las determinaciones objetivas y las practicas.

Desde un punto de vista dindmico, la conformacion de los Adbitus tiene lugar como una serie
cronologicamente ordenada de estructuras. Es por eso que los habitus constituidos en un momento
determinado, se erigen en factores estructurantes de las experiencias estructurantes posteriores, de
manera que los sabitus desarrollados en el seno de la familia presiden la estructuracion de las expe-
riencias escolares posteriores. A su vez, los habitus resultantes del paso por la escuela funcionan
como matriz para la estructuracion de las experiencias profesionales, y asi sucesivamente.

El habitus es un concepto necesario para explicar los procesos de reproduccion de las estruc-
turas objetivas linguisticas, econémicas, etc. Los individuos sometidos a las mismas condiciones
objetivas de existencia desarrollan sistemas de disposiciones analogos. De modo que el Aabitus de
clase es aquel sistema de disposiciones (parcialmente) comun a todos los productos de las mismas
estructuras. El habitus de clase es una realidad operante, mas alla de la conciencia de los sujetos, y
reside en una especie de “inconsciente de clase”. De este modo, la conciencia de clase, 0 mas bien
la toma de conciencia, no es un acto originario y generador de la clase sino que presupone la clase
objetiva y se parece mas a un descubrimiento que a un acto creador.

El trabajo especificamente pedagogico es, desde esta perspectiva, un trabajo orientado a la
produccion de Adbitus en el conjunto de destinatarios que contribuye a la integracion de los grupos
y clases sociales. La productividad del trabajo de ensefanza-aprendizaje esta (...) “objetivamente
organizado en funcion de la distancia existente entre el habitus que pretende inculcar y el habitus
producido por los trabajos pedagdgicos anteriores™’.

Si tenemos en cuenta que en toda sociedad de clases existe un sistema de acciones pedagogi-
cas estructurado, es decir, con un conjunto de acciones pedagogicas dominantes, destinadas a re-
producir los habitus que se corresponden con los intereses de las clases dominantes, el trabajo pe-
dagogico tendra una productividad diferencial en los aprendices segun la clase social de origen. De
alli, que la educacion formal tenga para algunos (pertenecientes a las clases dominantes) el sentido
de una reeducacion, y para otros (pertencientes a las clases subordinadas) sea mas bien una decultu-
racion. Es decir que para estos autores, toda competencia cultural queda marcada por su origen, y
para las clases desposeidas de capital econdomico y cultural, que no poseen el privilegio de la
herencia familiar, el tnico camino para apropiarse de los bienes culturales es la educacion institu-
cionalizada que desempeiia, por lo tanto, una especie de funcion remedial.

El aprendizaje precoz, total e insensible efectuado desde la primera infancia de las clases
dominantes en el seno de la familia, y prolongado por la escuela, se distingue del aprendizaje tar-
dio, metddico y acelerado de las clases desposeidas, por sus modos de adquisicion: con apariencia
“natural” en el primer caso y “artificial” en el segundo. Estas apariencias ocultan diferencias reales,
y detras de ellas las fuentes de los privilegios que diferencian a los primeros de los segundos. Dicho
en otros términos, las clases mas favorecidas poseen una posicion favorable en los modelos de dis-
tribucion del capital cultural (y no sélo del econdomico) que las que poseen las clases deposeidas.
Estas diferencias reales explican, desde la teoria de los hdbitus de Bourdieu, la divergencia entre
las trayectorias de los individuos en el aprendizaje o en la adquisicion de cultura®®

Teniendo en cuenta la lucha por la hegemonia que tiene lugar en el interior de la sociedad ci-
vil, incluida la escuela y la Universidad, postulada por Gramsci, asi como la mayor complejidad
relativa que caracteriza al proceso adquisicion de cultura por parte de los sectores subalternos (de-
rivada de las diferencias sociales reales que subyacen a su condicion de tales), postulada por Bour-
dieu y Passeron, resulta de central importancia que la practica docente se oriente al desarrollo de

47 Bourdieu, P. y Passeron, J.C.: op. cit. 1970.

8 Es decir que el capital cultural objetivado, segiin Tenti Fanfani, op. cit. (1994), “tiene su propia l6gica de transmision.
Puede ser transmitido en su materialidad, desde el punto de vista juridico, en forma instantanea. Pero no pueden transfe-
rirse al mismo tiempo, ni del mismo modo, las predisposiciones que actiian como condiciones de su apropiacion especifi-
ca.(...) Los bienes culturales (libros, cuadros, maquinas, etc..) suponen el capital econdmico para su apropiacion material
y el capital cultural incorporado para su apropiacion simbdlica”.
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“habitus” capaces de analizar criticamente, desde la conceptualizacion de la praxis en Adorno, la
génesis e imposicion de los discursos y de los simbolos con los que se piensa el mundo, la sospecha
acerca del caracter desinteresado de la cultura y de los intelectuales y la desnaturalizacion del sen-
tido comun. En tanto, como dice Tenti Fanfani, op. cit. (1994), “no existe la fuerza propia de la
idea verdadera, es necesario el trabajo critico de descubrir detras de cada discurso el sistema de
intereses y de relaciones que lo justifican y le dan un sentido objetivo”.

La adquisicion critica de herencia cultural por parte de los sectores subalternos de la socie-
dad (es decir la democratizacion de la misma) y la desnaturalizacion del sentido comun arraigado
en los mismos, que deberia a mi juicio constituir la funcién central de la Universidad publica ar-
gentina, requiere, considerando los diversos aportes tedricos mencionados, el desarrollo de pedago-
gias aptas para romper el circulo de la transformacion de las diferencias sociales en culturales me-
diante la adquisicion laboriosa y metddica de habitus culturales contrahegemonicos.

A continuacion se desarrollan los ejes de una propuesta para la ensefianza de los fundamen-
tos de la economia a partir de los cuales podria ser posible desarrollar una practica docente en el
sentido expuesto, centrada en generar la disposicion para suscribir historica y politicamente los
discursos econdmicos y para interrogarse, desnaturalizar y deconstruir el sentido comin que cada
uno porta acerca de “lo econdomico”.

2. Una propuesta para la enseianza universitaria de los fundamentos de la
economia

La ensefianza de los fundamentos de la economia asume caracteristicas diferenciales en fun-
cion del proyecto de formacion especifico en el cual dicha asignatura se encuentre inmersa y la
estructura curricular del mismo. Sin embargo, es posible pensar algunos ejes principales que dicho
espacio curricular deberia abordar sistematicamente cuando la asignatura constituya el Gnico espa-
cio de aproximacion a la disciplina, como es el caso del Profesorado Universitario en Historia de la
Universidad Nacional de General Sarmiento. En este caso, la ensefianza deberia proporcionar a los
estudiantes elementos basicos a partir de los cuales pudieran desarrollar aprendizajes posteriores en
este campo y en el de la historia econdmica, con capacidad critica y autonomia.

Para ello, se propone centrar la ensefianza de los fundamentos de la economia en el desarro-
llo de dos capacidades basicas: la comprension de la naturaleza y funcionamiento de los sistemas
econdmicos, con énfasis en el capitalista, y sus relaciones con la totalidad social y la lectura e in-
terpretacion critica de informacidn y analisis econdmicos desde las principales perspectivas teori-
cas (abordadas en su politicidad) que conforman el campo disciplinar,

La secuencia de contenidos que podria abordarse con estos propdsitos seria la siguiente: en
primer lugar, indagar en la especificidad del pensamiento econémico, en el origen de la economia
como campo disciplinar, escindido de la filosofia y la moral, contextualizado histéricamente, y en
la division del mismo en dos grandes perspectivas analiticas: la “economia politica” y la “economia
pura”.

Se plantea sobre la base de dicha division que el desarrollo historico del campo estuvo atra-
vesado por el transito de la “economia politica” a la “economia pura”, y que es posible —a priori-
diferenciar productivamente a las posiciones teéricas en funcion de dicha distincion*®

La “economia politicaso“ plantea:

49 En relacion con esta idea me encuentro en deuda con el Profesor Hugo Nochteff, investigador independiente del CO-
NICET, quien la desarrolla en sus cursos sobre pensamiento econémico.

3% Si bien con esta clasificacion de las corrientes de pensamiento se pueden agrupar bajo una perspectiva de “economia
politica” a algunos economistas clasicos conjuntamente con Marx, quien desarrollo la critica de la economia politica, se
considera que a los fines de una presentacion general del campo y de sus principales determinaciones, el presente enfoque
resulta productivo para avanzar posteriormente en el abordaje de cada una de las escuelas de pensamiento y/o autores.
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el caracter histéricamente determinado de los sistemas economicos, incluido el capi-
talismo y sus instituciones centrales: el mercado y el estado-nacidon, y del pensa-
miento predominante en cada instancia de desarrollo,

la centralidad del concepto de excedente economico (desde las teorias objetivas del
valor) en la explicacion de la estructura y dinamica de los sistemas, vinculada asi-
mismo al cambio de la totalidad social,

la division de las sociedades en clases que se diferencian en funcion de su capacidad
de apropiarse y definir el uso del excedente econdmico. Es decir la existencia de una
estructura de poder, y por lo tanto de conflicto, que es parte indisociable del sistema
y de su funcionamiento,

la imposibilidad de conceptualizar escindidamente el crecimiento economico de la
distribucion, vinculados a la vez a la estructura de clases del sistema, a la hora de
formular hipotesis explicativas sobre el comportamiento de un sistema,

la existencia de contradicciones en las pautas de desarrollo de los sistemas economi-
cos, que se manifiestan en desequilibrios y crisis, como elementos intrinsecos al fun-
cionamiento de los mismos y determinantes de su transformacion en el largo plazo.

Dentro de la misma es posible agrupar posturas marxistas, neoricardianas, regulacionistas,

radical, etc.

En oposicion, la “economia pura” plantea:

la naturalizacion del orden de cosas inherente al sistema econdmico capitalista y con
¢l, la universalizacion de las instituciones mercado y estado-nacidon, como marcos
incuestionados para pensar los problemas econdmicos (ahistoricidad),

la centralidad del sistema de precios del mercado competitivo, y del concepto de
equilibrio asociado, para la asignacion eficiente de recursos que viabilice el creci-
miento econdémico,

la resolucion armoénica de los conflictos por parte del mercado en funcion de la
igualdad entre oferentes y demandantes -que en el mercado de trabajo son trabajado-
res y capitalistas- en tanto la competencia perfecta o imperfecta (en este ultimo caso
con la “correccion” de las fallas de mercado a partir de la implementacion de estra-
tegias de intervencion estatal) hace posible la apropiacion por parte de los mismos de
una ganancia equivalente -los excedentes del productor y del consumidor- sobre la
base de la teoria subjetiva del valor,

la negacion de la existencia de totalidad social, dividida en clases, diferenciada de la
agregacion simple de los comportamientos individuales (individualismo metodologi-
co). Esto implica, asimismo, la negacion de la existencia de fuerzas sociales en el in-
terior de la sociedad, y su reemplazo por la idea de individuos, concebidos atomisti-
camente, portadores de una racionalidad (homo economicus) utilitarista,

la determinacion del caracter técnico (y no social o vinculado a la estructura de po-
der) de la distribucion del ingreso entre los factores de produccion (trabajo, capital,
actividad empresarial, tierra),

el predominio de la armonia y el equilibrio las pautas de desarrollo de los sistemas
econdmicos, en la medida en que se promueve el comportamiento competitivo de los
mercados y la intervencion estatal frente a la existencia de fallas de mercado, en el
largo plazo.

Dentro de la misma es posible agrupar diversas posturas: marginalistas, neoclasicos, keyne-

sianos, etc..
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Reflexiones sobre el sentido de la practica docente en la universidad publica argentina

A partir de esta presentacion general del campo, y en segundo lugar, se propone abordar el
modo en el que las grandes corrientes tedricas de pensamiento (los clasicos, la critica de la econo-
mia politica marxista, neoclasicos y keynesianismo) —ubicadas dentro del mismo- explican el fun-
cionamiento del sistema econoémico capitalista, en sus contextos histdricos especificos. Para ello se
hace eje en las teorias del valor y la distribucion de cada una de las perspectivas mencionadas y en
el didlogo (que por accion u omision) se establece entre las mismas como manifestacion de la dis-
puta que subyace a la formacion y dindmica del pensamiento econdmico que siempre es, a la vez,
politico. En ese sentido se propone la comparacion entre las perspectivas de analisis mencionadas
en funcidn de la valoracion implicita del grado de eficiencia social en la aplicacion de las fuerzas
productivas existentes a la produccion, el grado de justicia en la distribucion de las cargas y la per-
cepcion de los beneficios derivados tanto de la produccion como de la reproduccion y el grado de
democratizacién existente en la toma de decisiones sociales®

En tercer lugar, se propone introducir herramientas basicas para el analisis econémico vincu-
ladas a la contabilidad nacional (metodologia de céalculo del producto, elementos de finanzas publi-
cas, matriz de insumo-producto, balance de pagos, estadisticas sectoriales, de precios, del mercado
de trabajo, de la distribucion del ingreso etc.) y a la contabilidad empresarial. Dichas herramientas
podrian trabajarse en su aplicacion al caso argentino, utilizando series correspondientes a los ulti-
mos afios con el fin de promover una primera aproximacion a las relaciones cuantitativas basicas
entre agregados que caracterizan a la economia nacional. Asimismo, puede ser util poner de mani-
fiesto las diversas lecturas que es posible hacer de la evolucion de los indicadores y de sus relacio-
nes (mediante el uso de material periodistico) desde las diversas perspectivas que componen el
campo.

En cuarto lugar, se propone realizar una primera aproximacion a los niicleos conceptuales
que caracterizan los pensamientos neoclasico y marxista en torno del desarrollo econémico de las
formaciones nacionales y del mercado mundial, incluyendo la discusion en torno a la caracteriza-
cion de la etapa actual del desarrollo capitalista.

Y por ultimo, se propone abordar comparativamente dos ensayos sobre la especificidad del
desarrollo econdémico argentino moderno, y sus principales etapas, inscriptos en las perspectivas
liberal y marxista con el fin de visualizar los didlogos posibles entre economia e historia para el
caso nacional, las principales tesis de cada una de las aproximaciones acerca de los obstaculos al
desarrollo capitalista, y supuestos teorico-politicos subyacentes en las mismas.

3. Comentarios finales

La propuesta de ensefianza descripta, pensada para el aprendizaje tardio, metddico y acelera-
do de las clases subalternas de la sociedad, intenta romper con el conjunto de acciones pedagdgicas
destinadas a reproducir los habitus que se corresponden con los intereses de las clases dominantes,
promoviendo la construccion de habitus contrahegemonicos a partir de la adquisicion critica del
conocimiento econdmico y la desnaturalizacion del sentido comun sobre “lo econémico”.

Centralmente, se intenta dar cuenta de que el caracter politico del conocimiento, entendido
como produccion de hegemonia, no constituye un corolario de los procesos de analisis econdmico
y social especificos que emergen de las distintas concepciones que conforman el campo disciplinar
de la economia, sino que es parte de la modalidad que asumen dichos procesos capturados en su
complejidad. Consecuentemente, se plantea que cualquier propuesta para la ensefianza de los fun-
damentos de la economia dirigida a provocar grietas en el sentido comtin de los sectores subalter-
nos, matrizado por la ideologia de la clase dominante, y a generar habitus contra-hegemonicos de
lectura de “lo econdomico” debe hacer eje, en primer lugar, en que la distincion entre orden econo-
mico y orden politico no posee caracter organico (como lo cree el liberalismo y su version invertida
el marxismo vulgar) sino que s6lo es una herramienta analitica®. Y en segundo lugar, en la resigni-

3 véase Bowles, S. y Edwards, R.: Introduccion a la economia: competencia, autoritarismo y cambio en las economias
capitalistas. Alianza Editorial, 1985.
52 yéase Portantiero, J.C (1982); op. cit., pag. 151.
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ficacion del transito de la “economia politica” a la “economia pura” como manifestacion de la cre-
ciente hegemonia alcanzada por el pensamiento liberal en sus diversas expresiones y, fundamen-
talmente, la neoliberal en la actual instancia de desarrollo.

En ultima instancia, la intencionalidad con la que se abordan criticamente, en su politicidad,
las nociones de sistema econdémico, la teoria del valor, la distribucidn, los instrumentos estadisticos
de medicion, etc. en el marco de cada una de las corrientes fundamentales de pensamiento -
previamente ubicadas en las perspectivas de la economia pura y de la economia politica-, es que los
estudiantes puedan tomar posiciones propias al respecto, desnaturalizando y deconstruyendo, en
paralelo, el propio sentido comun referido a “lo econémico”. El proceso de ensefianza-aprendizaje
emprendido desde esta perspectiva, deberia hacer posible que los estudiantes lleven a cabo tareas
de naturaleza equivalente en el tercer nivel de la educacion general y basica y la educacion polimo-
dal, donde se desempenaran como profesores universitarios en el campo de la historia.
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El resumen. Una experiencia didactica acerca de un
contenido problematico en la escuela media

Monica Carozzi, Marta Inza,

Julia Muzzoppapa, Claudio Simiz
(Instituto del Desarrollo Humano — PROYART)

El presente trabajo da cuenta de experiencias llevadas a cabo en el marco del Proyart, un pro-
yecto cuya finalidad consiste en lograr el mejoramiento en la calidad de los aprendizajes de
estudiantes de Polimodal — su mayoria en condiciones de alto riesgo social- de la zona de influencia
de la Universidad Nacional de General Sarmiento, a partir del trabajo articulado con docentes de
los Institutos Superiores de Formacion Docente No. 21 y No. 42 y con profesores de las escuelas de
educacion media. Durante el afio 2003 esta experiencia consistio, entre otras actividades, en el tra-
bajo conjunto del docente de Polimodal con los profesores de los Institutos y de la Universidad,
quienes conformaron un equipo que trabajo en el aula, compartiendo todas las tareas inherentes a la
practica docente. >

De acuerdo con esos fines y caracteristicas, y teniendo en cuenta la tarea de diagndstico en-
carada desde el proyecto, se pudo observar que si bien existe un acuerdo generalizado sobre la im-
portancia del resumen como suma de operaciones fundamentales en el acceso al conocimiento y
como texto presente en numerosas practicas discursivas, este acuerdo no se corresponde con su
implementacion en las aulas —problematica que, por otra parte, manifiestan reiteradamente docen-
tes de varias disciplinas. Es por ello que no s6lo incluimos la practica resuntiva en el diagndstico de
la mayoria de los cursos en los que trabajamos en este proyecto, sino también como un contenido
fundamental en varios de ellos, dada su relevancia en la promocion de procesos cognitivos, como
punto de interseccion entre la coherencia y la cohesion de los textos, entre habilidades de compren-
sion y produccion, y por constituirse en un elemento recurrente en muy diversas actividades didac-
ticas. Entre ellas, por ejemplo, resulta de interés mencionar que en el Curso de Aprestamiento Uni-
versitario (CAU) de esta universidad, el resumen es el primero de los géneros que se espera que los
alumnos produzcan en su camino hacia practicas discursivas mas complejas, tales como la exposi-
cion y la confrontacion de fuentes, entre otras formas usuales de la praxis académica.

Luego de precisar los marcos teoricos que sustentan este trabajo y de la contextualizacion de
las practicas dentro del marco del PROYART, haremos un relato de las experiencias desarrolladas
(complementado con los anexos que al final del trabajo dan cuenta de los instrumentos utilizados),
para finalizar con algunas conclusiones que esperamos contribuyan al debate y al mejoramiento de
los aprendizajes de los alumnos de la escuela media y de los niveles iniciales de los estudios supe-
riores.

En todos los cursos se trabajo desde perspectivas tedricas afines pero con variantes. Dos du-
plas de docentes del equipo, integrado por profesores de la UNGS y de los Institutos, enmarcaron el
abordaje del resumen — luego de intercambios con la docente de curso — en consonancia con los
resultados de trabajos de investigacion realizados sobre la problematica del resumen’”.

33 Estas experiencias fueron llevadas a cabo por trios conformados de la siguiente manera: Mirta Damele, Ménica Abella
y Monica Carozzi, E.IM.M. 2 de Moreno; Marta Inza, Julia Muzzoppapay .... en.....; Marta Inza......... en; Maria Elena
Fonsalido, Martina Lopez Casanovay....en......

* Inza, Marta; Lopez Casanova, Martina y Peralta, Dante A. J.(Area de Investigacion “La lectura y escritura de los géne-
ros académicos” . IDH de la Univ. Nac. de Gral..Sarmiento) Aspectos lingiiisticos y cognitivos en el resumen. Revision y
propuesta pedagogica Ponencia presentada en el 2°. Congreso Nacional de Didactica de la Lengua y de la Literatura,
organizado por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata. No-
viembre de 1997. Y de los mismos autores, “E/ resumen en los textos escolares. Revision critica y resignificacion de la
practica” para el 2°. Seminario Internacional Textos Escolares en Iberoamérica , organizado por la Universidad Nacional
de Quilmes. Noviembre de 1997.
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En este caso, y sucintamente, el resumen se considera desde un modelo sociocultural como
un género discursivo que demanda operaciones cognitivas y discursivas especificas. Las primeras
serian actividades generales para todo resumen (como la generalizacion, la globalizacion y la con-
ceptualizacion) y las discursivas atenderian a cada situacion comunicativa: se resume con un tipo
de resumen adecuado a las condiciones de produccion: tipo de texto original, tipo de destinador y
destinatario, y contexto. Estos condicionamientos indican que si el resumen es un texto condensa-
do, auténomo y que da cuenta del sentido global del texto, debe atender también a la finalidad,
tanto del texto original como a la propia. Atento a estos postulados, que requieren de abordajes
particularizados, la practica resuntiva debe ser ensefiada como un contenido y teniendo en cuenta
las caracteristicas de los textos y sus situaciones de produccion. A ello se afiade su caracter de acti-
vidad fundamental para el desarrollo de operaciones cognitivas y didacticas.

La propuesta de trabajo de otra de las duplas sostiene también en una concepcion interactiva
de los procesos de lectura y de escritura y en la funcion esencial de la escritura en la organizacion y
transformacién del conocimiento.>

Ademas, de estas cuestiones tedrico-practicas concernientes al resumen, en estas experien-
cias didacticas debe ser considerado el marco del PROYART en el que se desarrollaron. Este pro-
yecto se propuso llevar a la practica del aula la interaccion del equipo integrado por un docente de
los Institutuos Terciarios y otro de la Universidad, con el docente de Polimodal. Este trio codisefio
previamente la modalidad de trabajo del ano 2003 en cursos de 1°,2° y 3er. afio. De esas reflexio-
nes surgié como muy relevante el abordaje del resumen desde el proceso de diagnéstico, tanto por
su importancia curricular en el espacio de Lengua y Literatura, como por las dificultades que,
transversalmente, pueden iluminarse en la adquisicion de conocimientos de otros espacios.

De esta modalidad de trabajo que respeta las variables propias del contexto de cada expe-
riencia particular (diversidad de los grupos de alumnos, de las modalidades de los docentes, revi-
siones del propio proceso de ensefianza-aprendizaje, incidencia de cuestiones externas) se despren-
den los distintos abordajes e incluso, los distintos formatos que adquieren los relatos mismos, que
expresan asi ese respeto por cada experiencia.

Por otra parte, cabe destacar que desde los equipos integrados se vio la oportunidad de traba-
jar con practicas innovadoras, a fin de verificar su operatividad. Todos los grupos partieron de la
implementacion de un diagnostico para los 20s afios (etapa para la que se privilegio trabajar cen-
tralmente el texto expositivo-explicativo) que incluyera el resumen. Esto permitiria retomar luego
las producciones de los alumnos, de modo de propiciar la metacogniciéon, como reaseguro de una
participacion viva de los chicos en el proceso de poner en juego sus desempefios, ambas metas del
proyecto asociadas con el mejoramiento de los aprendizajes.

Relato de experiencias

En la E.E.Media N° 8 de J.C.Paz, en una primera instancia se decidi6 trabajar la definicion,
como un posible abordaje de entrada al texto expositivo-explicativo (contenido central del afio), y
especialmente para la ensefianza-aprendizaje del resumen, teniendo en cuenta los procesos cogniti-
vos comunes que se despliegan para definir y para resumir.

En este sentido, se eligid un solo tipo de definicion, aquella que requiere de un concepto su-
perordinado mas los caracteres distintivos de la nocion, de modo de ejercitar — a partir del uso del
diccionario, por ejemplo — la conceptualizacion, la nominalizacion, la generalizacion, operaciones,
entre otras, propias de la practica resuntiva

A partir del analisis de un cuento breve, “Fiestita con animacion”, de Ana Maria Shua, se pi-
di6 a los alumnos que elaboraran una nota periodistica. El objetivo era que produjeran otro género,
distinto al texto analizado, pero que recuperaran la serie de hechos que el cuento narraba. Las pro-
ducciones de los alumnos fueron leidas y observadas en cuanto a la extension, la coherencia y co-
hesion y las convenciones del género nota periodistica, entre las cuales figura la practica resuntiva.

3% Scardamalia, M. y C. Bereiter “Dos modelos explicativos de los procesos de composicion escrita”. Infancia y apren-
dizaje 58, Barcelona, 1992.
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En ese momento se interrogo6 a los alumnos acera de sus experiencias con el resumen. Todos con-
testaron que habian hecho resimenes a lo largo de su vida de estudiantes en casi todos los espacios
curriculares. El interrogatorio priorizo el para qué resumir. Y casi todos los alumnos respondieron
a partir de las distintas situaciones que conlleva la practica: “para estudiar”, “para entregar a los
profesores”, “para que sea mas facil memorizar los contenidos”. Cuando se preguntd qué es resu-
mir los alumnos pudieron definir el resumen, con lo cual se advirtié nuevamente el sentido y utili-
dad de la definicion. Esa respuesta sobre qué es resumir fue reelaborada durante la clase, es decir,
se fue mejorando, especificando la definicion de resumen y alli confluyeron la experiencia de hacer
resumenes y los conocimientos previos sobre definicion que manifestaban los alumnos. Luego, se
trabajo con ellos las diferencias en la finalidad del texto resuntivo, a partir de ejemplos: resumir el
cuento en tres renglones para un amigo, sin final para la sintesis de tapa de un video, etc. Entre
todos finalmente se armo la definicion: el resumen es un texto claro y coherente, que da cuenta del
contenido condensado de otro texto, atendiendo a su sentido global y a la situacion comunicativa,
tanto del original como del resumen mismo.

Luego se les entregd un texto, una adaptacion de “Caperucita Roja”, con la idea de realizar
un resumen sobre €1, pero antes se trabajo oralmente, a partir de muchas lecturas, el contenido, el
sentido, la intencion. Fue un trabajo en el que participaron todos los alumnos, con pocas interven-
ciones de los docentes, para permitirles que pudieran construir y elaborar por si mismos y como
grupo de trabajo cooperativo, las ideas, los hechos y la intencionalidad del texto, que cuenta una
historia por todos conocida pero pocas veces discutida. Luego fue puntualizada en el pizarrén la
informacion que no podia estar ausente en un resumen, dicha informacion resulté del consenso ante
distintas posturas sobre aquello que era mas o menos importante incluir en un resumen. Las docen-
tes solicitaron a los alumnos un resumen que no se extendiera por mas de tres renglones, pero antes
propusieron la situaciéon comunicativa: contar en pocos minutos de qué se trataba la clase a una
persona ajena a ella. Los alumnos produjeron relatos muy aceptables. Esta experiencia demostrod
que era posible, entonces, resumir el texto en tres renglones.

El relato resumido de la clase posibilité corregir el registro del resumen, que debia adecuarse
a la situaciéon comunicativa, también el trabajo de inclusion de la informacion pertinente, con lo
cual se puso en funcionamiento una jerarquizacion, producto de la reflexion de los datos e informa-
cion que incluyen los textos, se revisaron las nociones de emisor y receptor y se ensayaron distintas
posibilidades para las cuales los alumnos cambiaban el 1éxico y la modalidades de acuerdo al re-
ceptor que imaginaban: un extranjero, un profesor, un amigo, los padres. De este modo, la practica
resuntiva cobr6 sentido como estrategia de comunicacion que permite la circulacion de informacion
mas alla de los ambitos escolares y se pudo observar de qué modo esta presente en casi todos los
contactos sociales. El resumen de “Caperucita Roja” fue realizado en forma correcta por la gran
mayoria.

Siguiendo la secuencia planificada, se volvié a la definicion de resumen y se leyd en otra
clase el texto del instrumento diagnostico (ver anexo C). Entonces se siguieron los pasos del proce-
so anterior que permitieran respetar esa nocion de resumen, ahora en un texto expositivo: en primer
lugar, los alumnos lograron reconocer el sentido de esa entrada de enciclopedia; luego, teniendo
clara la macroestructura global pudieron analizar como estaba estructurada y jerarquizada la infor-
macion. Se trabajoé finalmente con la nominalizacioén de las partes textuales reconocidas. En una
consigna dictada expresamente (como otro modo de reafirmar la precision del formato textual soli-
citado), se pidid como produccion escrita un resumen con una primera oracion que presentara la
operacion producida por el texto, y una segunda que condensara el resto de la informacion y que
fuera coherente con lo enunciado en la primera.

Por otro lado, interesaba especialmente que los chicos pudieran reflexionar sobre la situacion
de ensefianza- aprendizaje. Al incluir el diagnoéstico inicial como parte de la secuencia, revisaron
que hubo una mayoria de resoluciones no satisfactorias (montajes, lecturas parciales, problemas de
construccion, oraciones inconclusas, inadecuacion genérica), esto en el caso de respuesta, ya que
hubo un gran porcentaje de falta de resolucion de la tarea. Es asi que pudieron comprobar que con
una concepcion clara y plausible era posible resumir. Esa fue la fundamentacion para que una parte
de la evaluacion de integracion final incluyera el resumen de un texto expositivo (ver anexo A).

Se envio el segundo instrumento a la especialista en evaluacion, Lic. Nydia Elola, junto con los
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objetivos de la propuesta (ver anexo B) Su respuesta consistio en la sugerencia de que la cantidad
de renglones le parecia una indicacion muy dirigida. Pero se decidi6 mantenerla porque justamente
es uno - entre muchos otros- de los elementos que no se tienen comunmente en cuenta al pedir un
resumen, una practica que resulta insatisfactoria por carecer de precision respecto de la situacion
comunicativa. También en relacion con su pregunta - pertinente - sobre la forma de evaluar la fina-
lidad del resumen, decidimos centrarnos en la extension y no en la finalidad, a raiz de que si bien
los alumnos durante las clases parecieron tener clara su relacion ineludible con el resumen, no pudo
ser aplicada como hubiera sido deseable en las producciones escritas por falta de tiempo. Asi, se
privilegi6 reforzar en las evaluaciones el resto de los aspectos de la practica resuntiva.

Luego se confecciond una grilla a partir de los diagnosticos, contrastada con los resultados de los
resumenes de la evaluacion final. Deben considerarse desde ya las diferencias de los textos: en el
caso de los trabajados en clase como el de la evaluacion fueron elegidos teniendo en cuenta que
fuesen de menor complejidad, siempre atendiendo al interés de privilegiar el aprendizaje de los
procedimientos resuntivos con un texto que no les ofreciera demasiadas dificultades léxicas o con-
ceptuales. Por el contrario, en el seleccionado para el diagnostico se privilegié que no fuese dema-
siado “sencillo” para obtener un espectro mas amplio del tipo de competencias de los alumnos (Ver
ANEXO C).

La grilla comparativa de 15 alumnos es la siguiente:

CTOS DIAGN C.

ension macro

ension micro

Encia

tiva

CTOS EVAL.

ension macro

ension micro

bncia

Normativa 8 4 3

Vemos en principio una mayor seguridad para la resolucion y un mejoramiento en los des-
empefios generales de la comprension y la produccion. En cuanto a la totalidad de los alumnos, se
aprecia también ese mejoramiento en la titulacion acertada, tanto del texto como de sus partes.
Enla E. E. M N ° 2 de Moreno se ensefio la practica resuntiva en dos cursos de segundo afio a car-
go de dos trios diferentes de profesores. En los dos casos se trabajé con variantes respecto del mar-
co anterior. Si bien el instrumento disefiado para diagnostico consistio en el mismo texto expositivo
(entrada de enciclopedia y produccion de un resumen), antes mencionado, los diferentes momentos
del afio en que se llevo a cabo la experiencia determinaron algunas de las variantes en la implemen-
tacion.

En uno de los cursos, la propuesta de trabajo coincidio con la decision de las autoridades de
la escuela de realizar evaluaciones institucionales, para todos los alumnos del nivel polimodal. Di-
chas evaluaciones estuvieron concentradas en aspectos normativos y ortograficos y en la lectura y
comprension de un texto literario, el Diario de Ana Frank, también se incluia un texto expositivo-
explicativo que trataba sobre el contexto social y cultural que enmarcé los acontecimientos sobre
los que se produce el texto literario y que los alumnos debian, luego, resumir.

Por tal motivo, se decidio proporcionar a los alumnos oportunidades de aprendizaje con res-
pecto al género resumen. Como el tiempo disponible era escaso - se contaba solo con una clase -
las acciones de las docentes buscaron concentrar las marcas especificas del género, con el objetivo
de que a los alumnos les quedase claro qué es resumir, para qué se resume y cudles son las modifi-
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caciones indispensables que el texto resumido debe hacer en cuanto a las transformaciones del re-
gistro, la configuracion del enunciador y el enunciatario, el tratamiento del referente, entre otras.

Se les ofrecio a los alumnos un texto breve, de aproximadamente 350 palabras, que explica-
ba el contexto social y politico del primer fascismo aleman y que hacia referencia a la situacion de
produccién del texto de Ana Frank y a su posterior publicacion, retomando aspectos que también
estaban presentes en el texto literario y que dialogaban con el prologo del Diario. Estas elecciones
textuales sirvieron para que los alumnos observaran y frecuentaran distintos géneros discursivos
donde el tratamiento del referente era otro y para asistir a una experiencia de lectura de un texto
explicativo que resumia buena parte de lo que incluia el texto literario.

Luego de dos o tres lecturas del texto explicativo, sumado al abordaje con los alumnos de su
contenido, de la intencidn, la cronologia, las definiciones, las explicaciones de relacion causal;
luego de indagar si identificaban significados contextuales y relaciones de co-referencia; si podian
establecer diferencias entre informacion dada por el texto y otra relacionada con el tema que no
estuviera en el texto dado; luego de observar si reconocian secuencias informativas desde lo formal
—por ejemplo el reconocimiento del parrafo- y si podian proponer macroproposiciones o subtitulado
nominal que englobara el contenido de cada uno, se propuso la lectura de otro texto, mas breve que
el primero y se les pregunto6 a los alumnos qué relacion habia entre ambos. Casi todos respondieron
que se trataba de un resumen del primero. A la pregunta de por qué afirmaban que se trataba de un
resumen, muchos respondieron que la informacion mas importante estaba en los dos textos y tam-
bién que eran textos no literarios. Asimismo, se les solicitd que compararan qué informacion estaba
presente en los dos textos y cual quedaba afuera del segundo y por qué ocurria esto. Las respuestas
oscilaron entre “lo que no se incluye en el més corto no es tan importante” y “quiere ser mas direc-
to, da menos detalles”.

Se confecciond un esquema de contenido sobre el pizarrén donde quedd explicitada la im-
portancia de la situaciébn comunicativa, el para qué del resumen y sus marcas convencionales a
partir del género, entre las que se incluyo6 el uso de la 3* persona del singular, la necesidad de armar
parrafos por aspectos del tema general, la funcion del titulo: adelantar el tema y no desorientar al
posible lector.

La siguiente actividad consistié en la realizacion del resumen del primer texto expositivo con
la condicion de que no excediera los diez renglones y se puntualizé el para qué: situacion de estu-
dio durante la preparacion de un examen de Lengua y Literatura, también se hizo referencia a la
construccion del enunciatario: el docente del curso, por lo tanto la situacion comunicativa era for-
mal, asimétrica, y el 1éxico seleccionado debia ser preciso, en lo posible los alumnos debian apro-
piarse de la terminologia disciplinar.

Las producciones fueron, como en la experiencia de la escuela de J.C. Paz, mucho mejores
que las de la etapa de diagnodstico. Luego de ensefiar el resumen como practica discursiva com-
prendida dentro de un género, el cambio observado fue notable: todos los alumnos lograron hacer
un resumen, en casi todas las producciones se respeto la situacion comunicativa y practicamente no
hubo textos que carecieran del uso de la 3* persona y de nominalizaciones. (En la evaluacion dia-
gnostica inicial, 7 de 35 alumnos no habian escrito texto y 11 de los 28 que si lo hicieron se habian
ajustado -relativamente- al género resumen.).

Ante las preguntas de la encuesta tomada al curso a fin de afio (“;Qué aprendiste a hacer en
ese tiempo en la materia Lengua y Literatura? -atencion: no se preguntaba “qué te enseflaron” sino
qué aprendiste a hacer” y “como te diste cuenta”), 7 de 12 alumnos registraron “a resumir”. Y
agregaron que saben que lo aprendieron por los resultados de la prueba que tomo la Direccion de la
escuela, por comentarios y “felicitaciones” de otros sobre su escritura (por ejemplo, profesores de
otras materias) y por la propia practica (‘“ahora puedo...”).

En el segundo curso de la escuela Media 2 de Moreno, el instrumento de diagndstico antes
citado también se constituy6 en disparador de la experiencia. (Ver ANEXO)

Algunas de las dificultades que se pudieron detectar en relacién con la resolucion de la con-
signa que indicaba resumir el texto fueron:

. imposibilidad de resolver la tarea;
. el recorte y la transcripcion de fragmentos del texto a manera de lista, sin conectores;
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. la imposibilidad de conectar l6gicamente las frases que produjeron para sintetizar los parrafos;
. la dificultad para mantener el sentido global del texto base en el nuevo producido.

Por otro lado, en las entrevistas individuales que se realizaron a algunos alumnos que habian
presentado las mayores dificultades en la produccion del resumen se encontraron nuevas pistas para
comprender mas acerca de esas dificultades. Los chicos manifestaron que:

. la expresidon “con palabras propias” se relaciona con expresar en el resumen “ideas propias”, es
decir, otras nuevas que no estan en el texto base;
. resumir parrafo a parrafo no siempre supone poder unir luego lo resumido en un texto con sentido;
. “lo mas dificil es el resumen porque nunca hago resumen”;

“para resumir tengo que encontrar las ideas principales”;
. “no hago resumen cuando estudio porque estudio de memoria”;
. “las sugerencias e indicaciones de la consigna no me ayudan a resumir porque no sé¢ resumir”.

Las dificultades observadas en la resolucion de la prueba diagnoéstica y las respuestas a las
entrevistas mencionadas permitieron aventurar algunas hipoétesis tanto acerca de las ideas de los
chicos que parecen actuar como marcos interpretativos durante la lectura de textos expositivos y en
relacion con el resumen, como de los pasos que debiamos encarar en el desarrollo de una secuencia
didactica que tuviera en cuenta esos comportamientos.

Por ejemplo, advertimos que para la mayoria de los alumnos, “resumir” es “subrayar las
ideas principales”, que aparecen en el texto base como un bloque indisoluble e inanalizable. Esos
bloques se reproducen mecdnicamente en la escritura del resumen propiamente dicho, e impiden
poner en juego otras estrategias.

Este rasgo de “mecanica” de la respuesta no es exclusivo de la actividad resuntiva, es parti-
cularmente observable en la interpretacion de consignas y en la respuesta a los cuestionarios de
investigacion. En cuanto al reconocimiento de “ideas principales” y su traslado al texto resuntivo,
con una fuerte orientacion pragmatica, no responden a reproducir el significado global de texto
base sino a lo que suponen que es lo que se les pide desde la consigna, y a lo que debieron respon-
der en actividades muy repetidas: en una palabra, se remiten a contestar con lo que cree que se es-
pera de ellos.

Es interesante sefalar que, aunque algunos chicos pudieron resumir el contenido de cada pa-
rrafo a través de un titulo -ejercicio escolar habitual destinado a que el alumno advierta la macroes-
tructura del texto base al tiempo en que sirve como “ayuda”, es decir, como actividad preparatoria
de una estrategia resuntiva- luego no pudieron encontrar las relaciones 16gicas entre esos enuncia-
dos.

El anélisis y la consideracion de los puntos anteriores permitieron disefiar una secuencia di-
dactica destinada a mejorar los procesos de enseflanza — aprendizaje que contemplara la puesta en
juego de competencias relacionadas con la practica resuntiva.

Los contenidos contemplados en la elaboraciéon de la secuencia fueron los relativos a los tex-
tos literarios de la épica medieval, su analisis y contextualizacion mediante la produccion grupal de
un cuadernillo.

Es importante sefialar aqui que este cuadernillo se constituy6 en el instrumento que posibilitd
el empleo de la escritura en funcion de la adquisicion de nuevos conocimientos. Si bien la com-
prension no es en si propia del proceso de escritura, es en ese proceso, en la relacion entre los as-
pectos retoricos y los de produccion de conocimientos, que se generan procesos vinculados a la
transformacion del conocimiento. La naturaleza activa del conocimiento involucrado en tareas de
escritura parece generar algun grado significativo de reconstruccion cognitiva; el trabajo con textos
expositivos y el género resumen permiten evidenciar relaciones conceptuales, sistematizar y estruc-
turar la informacion; reflexionar sobre los contextos de uso de la informacion aprendida y controlar
estrategias de apropiacion de la informacion. Y en particular, la tarea de reelaborar la informacion
de textos cientificos exige centrar la atencion durante la lectura en aspectos conceptuales que se
reiteran, en otros que permanecen inconclusos, obliga a reconocer lineas de argumentacion y con-
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clusiones, pone en juego el desarrollo de estrategias micro y macro lingiiisticas, obliga a la atencion
tanto de la cohesion y coherencia textual, como a la eleccidon de titulos, indices y confeccion de
indices, a aspectos graficos y de diagramacion, etc.

Atendiendo tanto a las operaciones cognitivas involucradas en la tarea de resumen como a
estas consideraciones acerca del proceso de escritura, las metas fundamentales previstas para la
secuencia disefiada fueron: comprender, jerarquizar y seleccionar la informacion relevada en textos
expositivos de diversos géneros con la finalidad de responder a los interrogantes planteados; resu-
mir, registrar y fichar la informacion seleccionada (en fichas de resumen); producir textos de con-
textualizacion destinados a la consulta de sus pares transformando la informacion recopilada en una
publicacion.

Para iniciar la secuencia, se retomaron los resimenes de la prueba diagnostico y se planted
una actividad con el grupo completo para reescribir en conjunto el resumen. Para hacerlo, retoma-
mos la lectura de la entrada de enciclopedia, reflexionamos sobre cual era para ese texto el signifi-
cado global que debia mantenerse, cual la funcion del texto, qué caracteristicas del formato entrada
de enciclopedia debian ser conservadas al producir el resumen, también debian relevar la informa-
cion central de cada parrafo.

Luego de terminada la reescritura conjunta, se elabord un cuadro sindptico con las caracteris-
ticas y los requisitos de la produccién del resumen. Para elaborar este cuadro se retomaron cada
una de las cuestiones contempladas en la reelaboracion del resumen.

Para llegar a producir el cuadernillo de contextualizacion, los chicos comenzaron buscando
distintas acepciones para la palabra romance. Se comentaron en clase, se compararon, se lleg6 a la
existencia de una forma poética con ese nombre. Se ubicaron en la época de origen; -con bastante
dificultad- se caracterizd el momento historico (politico y socioecondmico, fundamentalmente el
feudalismo), la formacion del castellano, las funciones de los juglares, la transmision oral de los
poemas, las caracteristicas de las cortes.

La propuesta fue, entonces, que investigaran cada uno de esos temas por grupos por medio
de una guia de preguntas que los orientara en la busqueda bibliografica. Cada grupo debia presentar
el resultado de su investigacion mediante una exposicion ante sus compaiieros. El trabajo se inicio
con el fichado de los libros que utilizarian (seleccionados por las profesoras). Continud con la lec-
tura y el resumen de la informacion relevante para cada tema.

Durante dos clases de dos modulos las docentes supervisaron y guiaron la seleccion y el re-
sumen de la informacién en cada grupo. A partir del fichado de los resumenes y de la preparacion
de las exposiciones se realizo el intercambio oral entre los grupos.

Luego de una charla de evaluacion de la tarea realizada, en la que se plantearon dificultades
de organizacion para las tareas de estudio en las casas, de concentracion o de “ganas”, se decidio
continuar el trabajo de investigacion por grupos profundizando los temas y proponiendo que la
presentacion fuera escrita. Cada grupo deberia conformar un cuadernillo editado que incluyera los
paratextos: titulo, autores, prologo, etc. que pudieran intercambiar con los compafieros para sociali-
zar la investigacion y que quedaria en la biblioteca de la escuela como material de consulta para
otros cursos.

En el transcurso de esta segunda parte de la investigacion se fueron realizando algunas pues-
tas en comun, tanto en relacion con los temas investigados como referidas a la organizacion de los
materiales en el cuadernillo, las caracteristicas del prologo, el registro, las citas bibliograficas, la
diagramacion, etc. La riqueza de la interaccion grupal y del trabajo de reescritura de borradores,
puestos a consideracion de docentes y pares en las distintas etapas de produccion del cuadernillo,
dieron como resultado la produccion de materiales ajustados al género, con textos coherentes y
cohesivos, en los que se atendi6 también a los aspectos normativos (ortografia, puntuacion), y en
los que pudo advertirse, por lo tanto, el interés de los alumnos en considerar y tener en cuenta a los
posibles lectores “reales” de sus textos. En consecuencia, entendemos que generar en las propues-
tas de aula situaciones comunicativas cercanas a las practicas de uso del lenguaje y de los textos en
la sociedad, es fundamental para que los chicos asuman la necesidad de colaborar con el lector en
las tareas de escritura y encuentren significativos los aprendizajes relativos a la lengua escrita en
todas sus dimensiones.
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Al terminar la tarea, los cuadernillos fueron fotocopiados, se intercambiaron y se realizé una
evaluacion escrita integradora en relacion con los contenidos de la épica medieval.

El siguiente es el analisis de resultados de la evaluacion final en relaciéon con la produccion
de resimenes (VER ANEXO)

De los 9 alumnos que desaprobaron la materia y pasaron a la instancia de diciembre, 4 que
no habian producido texto de resumen en la etapa de diagnostico, lo produjeron en la evaluacion
final. Del mismo modo, mientras el promedio de palabras escritas por alumno en la prueba inicial
era de 63,4, en la segunda instancia pasé a 96,4 palabras escritas por alumno, es decir, se incremen-
té en un 52%.

En cuanto a los aspectos cualitativos, mientras solo 1/3 de los alumnos respetaba mediana-
mente las convenciones del género resumen (procedimientos de conceptualizacion y generaliza-
cion, empleo del registro estandar, uso de la tercera persona, adecuacion del texto resuntivo a una
nueva situacion comunicativa, etc.), solo una alumna no tomaba en cuenta las convenciones genéri-
cas en la segunda prueba. La mayoria de los textos mostraba el intento de los alumnos por trans-
formar el texto base, a través de diversas estrategias, si bien no lograban desprenderse totalmente
del “recorte de subrayado”, que era la norma en la primera prueba.

La escasa incidencia de las faltas de ortografia, tildacion e incluso puntuacion, al igual que la
adecuacion en el registro verificados en la primera prueba se explican por el apego al texto base.
Una cantidad incrementada de errores gramaticales, de coherencia y de cohesion demuestran una
exploracion de sus potencialidades expresivas por parte de los alumnos, y eran absolutamente espe-
rables con el incremento de palabras escritas por alumno.

Cabe sefialar que cuando se tomaron las evaluaciones institucionales, los dos cursos en los
que estaba implementandose el Proyart y donde se habia ensefiado la practica resuntiva tuvieron
mejores resultados que los otros en la tarea de resumir, es decir, mostraron producciones mas ajus-
tadas al género que aquellos cursos donde la experiencia de aprendizaje estuvo ausente.

En la E.E.M No. 1 de Malvinas Argentinas el trabajo se centré en una primera etapa en el
texto expositivo, en un segundo momento en el género novela. En ambos casos se puso énfasis en
la comprension lectora y en la produccion de resumenes.

La evaluacion diagnostica de la primera instancia apunt6 a ver, con respecto a la compren-
sion, en qué medida los alumnos “leian” a partir del reconocimiento del género, de definiciones y
explicaciones causales; también se evalud la identificacion de signos contextuales y relaciones de
correferencia, secuencias informativas, su articulacion y jerarquizacion. En relacion con el resumen
(de una entrada enciclopédica), se evaluo la correspondencia al género (“resumen escolar”) y pro-
piedades de coherencia y cohesion.

En esta experiencia, se concibe al objeto de aprendizaje como la posibilidad de percibir, ma-
nejar y aplicar los procedimientos textuales que hacen a la cohesion del texto expositivo. Se decide
trabajar desde la sistematizacion de los errores de los alumnos y de la posterior reflexion y reescri-
tura de manera recurrente.

Se define el aprendizaje como un desempefio (Stone Wiske, 1999), en este sentido la clase de
Lengua se convierte en un taller, en que el objeto de aprendizaje es la practica.

Los alumnos realizaron las siguientes actividades encadenadas:

* Leer textos expositivos académicos teniendo en cuenta sus marcas lingiiisticas, dis-
cursivas y textuales.

* Escribir textos expositivos escolares (respuestas a consignas, preguntas de examen o
trabajos practicos escolares) de modo correcto y adecuado.

* Leer y escribir objetivando el texto como una construcciéon que obedece a distintos
tipos de reglas.

En resumen, las metas fueron que los alumnos lean y escriban textos académicos expositivos
a partir del manejo de sus caracteristicas lingiiisticas, textuales y discursivas.

Los problemas detectados en el diagnostico llevaron a generar una propuesta de trabajo con
cuatro pasos:
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1) Retomar el texto expositivo enfatizando el trabajo de titulacion y subtitulacion (es-
tructurantes del tema) y también la “respuesta de prueba” como texto expositivo y
como género.

2) Ejercicios de cohesion y puntuacion ad hoc.

3) Armado de rompecabezas de un texto expositivo.

4) Produccion de un texto expositivo a partir de datos “sueltos” aportados al alumno.

En el segundo momento, como se sefialod, se trabajo con una novela, lo que implicé las si-
guientes tareas:

1) Retomar el trabajo de lectocomprension, marcando la continuidad con el anterior y
particularizando las dificultades del género.

2) Retomar la confeccion de resumenes, abriendo ahora la perspectiva de la escritura
resuntiva del argumento de la obra.

Cabe sefialar que entre la evaluacion diagnoéstica (primer momento) y el trabajo antes citado,
se abordo el género cuento, que sirvido como transicion hacia la obra narrativa mas extensa.

En la evaluacion correspondiente se retomaron los topicos de la primera, y en lo que hace
especificamente al resumen, este debia reunir los siguientes requisitos:

* uso de palabras propias

» utilizacion de un solo parrafo

* inclusion de una oracién que exprese el tema del texto
* extension fija (aprox. 7 lineas)

También se tuvieron en cuenta ortografia, tildacion, uso de pronombres y otros aspecto nor-
mativos y cohesivos.

Analisis de resultados

De la comparacion entre la evaluacion diagnostica (ED) y la evaluacion integradora (EI) sur-
gen las siguientes observaciones, en lo que hace especificamente a los aspectos resuntivos.

En cuanto al tema de subtitulacion (titulos que den cuenta del contenido de cada parrafo) se
nota una marcada diferencia: 15 alumnos sobre 22 pudieron resolverlo en un curso. En otro, los
resultados fueron menos alentadores: 12/28 en un caso, y 14/27 en otro.

En cuanto a la reformulacion de frases, la ED habia marcado una fuerte tendencia a “cortar y
pegar” frases; en la EI los resultados fueron mas promisorios. En el curso mas comprometido con
los aprendizajes, 21 sobre 22 alumnos pudieron responder satisfactoriamente, mientras que en el,
otro curso, las 9 respuestas positivas de la ED se transformaron en 15 en la EI.

Las relaciones causales mostraron una mayor aproximacion a respuestas pertinentes y, en al-
gunos casos, correctas expansiones de frase. En el curso mas aplicado, 17 sobre 22 respuestas co-
rrectas (las otras regulares); en el otro, los 8 correctos de la ED se transformaron en 15 en la EL

Sobre la diferenciacion de ideas en el texto, los indices son similares.

En lo que hace a la produccion concreta del resumen, solo un alumno de un curso no pudo
realizarlo, por lo tanto se puede afirmar que los alumnos se han apropiado de la posibilidad de re-
sumir. (2 de 19 a 18 de 21, en un curso y 13 de 20 a 21 en 27 en la ED). Por otra parte, si bien se
observa en la EI una significativa mejoria en todos los niveles del texto escrito, persisten en algu-
nos alumnos (aunque menos y en menor grado) problemas que surgen del corte y pega de frases
sueltas.
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Conclusiones

Antes de desarrollar las hipdtesis que postulamos a modo de conclusiones finales, nos inter-
esa reconocer lo ajustado del muestreo de experiencias y las multiples determinaciones que exce-
den la propuesta de este trabajo, a fin de sefialar nuestra conciencia de las limitaciones de estas
hipétesis. No por ello debemos dejar de destacar que nos parecen muy atendibles los resultados
alentadores que estas practicas produjeron.

Realizaremos a continuacion un registro de algunas hipotesis asociadas con esas mejoras y
que, a nuestro juicio, merecen ser tenidas en cuenta tanto en las practicas docentes como en la con-
cepcion del objeto de aprendizaje.

Proponemos que la superacion de los desempefios en relacion con el resumen se logra cuan-
do:

* la practica del resumen no se considera un saber que se da por descontado y que se
adquiere sin mediacion de la ensefianza, sino que se inserta en secuencias de ense-
fianza-aprendizaje disefiadas para sistematizarlo;

* cuando estas practicas se graduan, se regulan, se adecuan a las circunstancias y al
contexto de cada grupo escolar y se sistematizan segin cada situacion de ensefianza-
aprendizaje;

* cuando las intervenciones docentes atienden a los procesos de aprendizaje, tanto in-
dividuales como grupales, en forma sostenida y —en consecuencia- se revisan y ade-
cuan las propias practicas;

* cuando se atiende a las particularidades individuales y grupales del proceso de en-
sefanza-aprendizaje para definir el lugar de la ensefianza del resumen en el progra-
ma anual y la funcionalidad del resumen (para comprender, para estudiar, para su in-
clusion en otros textos, etc.);

* cuando se aborda el texto original en su especificidad (género, jerarquizacion de la
informacién en relacion con el sentido global e intencionalidad) y cuando se trabaja
con precision el como y para qué del texto resumen,;

* cuando no se desestiman las complejidades de los textos a resumir (o, en el otro ex-
tremo, cuando no se ofrecen textos excesivamente simplificados, esquematizados,
“predigeridos”, es decir, ya resumidos).

Sustentarian estas hipotesis, en principio, la resolucion de resumenes por si sola frente al alto
porcentaje de alummos que no produjo texto alguno en la etapa de diagnostico; las producciones
que dieron cuenta de mejoras notorias en los desempeios, y las valoraciones de los alumnos, quie-
nes sefialaron en diversas encuestas orales lo significativo (incluso para estudiar y para el trabajo en
otras materias) de haber ejercitado la practica resuntiva.

Por lo tanto, podriamos afirmar que enseriar a resumir atendiendo a la complejidad de la ta-
rea, a los procesos cognitivos implicados y a la diversidad de estilos y ritmos de aprendizaje de los
alumnos en el disefio de secuencias didacticas evitaria la indeterminacion sobre la nocion de “re-
sumen” o la falta de precision en las consignas. Son notorias en la escuela algunas expresiones que
fueron apropiandose de la practica y que reflejan la “naturalizacion” de la actividad de resumir,
como si se tratara de un aprendizaje sencillo y de adquisicion espontanea. Como correlato, se ad-
vierte la generalizacion de la ausencia del resumen como uno de los tantos contenidos atendibles,
asociados con el mejoramiento de la calidad de diversos desempefios que, aunque especialmente
relacionados con la comprension lectora y con la produccion escrita, estan asociados a todas las
areas de aprendizaje, y que — por tantas razones — deben ser hoy considerados con especial aten-
cion.

Para terminar, creemos importante retomar los propositos centrales del PROYART que en-
marcaron las condiciones en que estas experiencias fueron desarrolladas: por un lado, mejorar la
calidad de los aprendizajes de los alumnos; por otro, generar instancias de trabajo en equipo de
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los profesores. En consecuencia, en todos los casos aqui expuestos, la mirada estuvo dirigida hacia
los aprendizajes que los alumnos ponian en juego y especialmente a la diversidad de respuestas que
producian en las distintas etapas del proceso, respuestas que, a su vez, implicaron flexibilizar las
intervenciones de los docentes y la revision continua de las propias practicas. Esta variedad de res-
puesta ante distintas realidades -en la que sin duda influy6 la posibilidad de trabajo cooperativo
entre los integrantes de cada trio- se advierte en la amplia gama de recurso y matices que adquirio
el disefio de cada una de las secuencias aqui presentadas.

Anexos

A)
1)

1) Leer atentamente el siguiente texto:

En medio de las mayores dificultades financieras, el gobierno de Roca (1880-1886) resolvié transformar cier-
tos aspectos del régimen institucional. Después de apasionadas polémicas parlamentarias, fue aprobada en
1884 la ley de creacion del Registro Civil, por la cual se encomendaba al Estado el registro de las personas,
confiado antes a la institucion eclesiastica; la Iglesia y los sectores catdlicos se opusieron enérgicamente,
pero la ley fue sancionada por la Nacion y adoptada luego por todas las provincias. Ese mismo afio enfrento
un problema de mayor trascendencia aun: el de la educacién popular, que también originé largas controver-
sias; los sectores catdlicos se levantaron violentamente contra el principio del laicismo que inspiraba el pro-
yecto oficial, pero la ley 1420 de educacion obligatoria y gratuita fue aprobada. No menos trascendental fue la
sancion de la ley proyectada por Nicolas Avellaneda, que consagré en 1885 el principio de autonomia de las
universidades. Y cuando algunos afios mas tarde se establecié el matrimonio civil, quedé concluido el proce-

so de renovacion institucional.

2) Siguiendo los pasos trabajados en clase, elegir un titulo para el fragmento que condense la totalidad del
texto.

Separar en fragmentos que también puedan recibir un titulo: escribirlos a la izquierda del texto.

3) Redactar, teniendo en cuenta como estructura-guia los titulos (parciales y global), un resumen del texto de
no mas de seis renglones.

4) Dar tres razones para sustentar por qué este fragmento puede considerarse como expositivo.

Revisar la normativa (ortografia, tildacion, puntuacion, etc.)

2)
La evaluacion tiene como objetivo recibir informacion acerca de los aprendizajes que lograron los alumnos en
relacién con:

el reconocimiento del texto expositivo

la distincion de su intencionalidad especifica

la comprension global del texto expositivo

la produccién de resimenes segun diversas consignas

la adecuacion normativa general

3)

ECOLOGIA. Originada en el campo de las ciencias naturales, en su acepcién mas simple , la Ecologia es la
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disciplina que estudia las relaciones entre los organismos vivos entre si y con el ambiente que los contiene.
Hacia la segunda mitad del siglo pasado, el biélogo Ernest Haeckel introdujo el término para designar las
relaciones de los organismos con su entorno, y desde entonces diversos trabajos han ido configurando un
cuerpo de conocimientos en materia de poblaciones, comunidades, biogeografia y evoluciéon que convergen
en la moderna teoria ecoldgica.

Aun reconociendo la interdisciplinariedad que la caracterizé desde su comienzo, solo recientemente involucra
al hombre ante la Naturaleza, accediendo asi al campo de las ciencias sociales; la actitud que adoptan las
sociedades humanas ante la Naturaleza impone a esta disciplina una problematica que excede en mucho el
ambito de lo bioldgico. Sobre la biosfera —delgada capa del planeta ocupada por la vida- el hombre ha ejerci-
do una accién cada vez mas diferenciada, en la medida en que fue creciendo su propia organizacion social
como poblacion; ademas de compartir el ambiente natural con otros organismos vivos, el hombre genera un
ambiente propio donde prevalece el contenido cultural y econémico.

Los efectos que sobre el medio ejerce el hombre son cualitativa y cuantitativamente mas impactantes que los
producidos por otras poblaciones, y se vinculan directamente con el nivel de desarrollo de cada sociedad. La
explotaciéon desenfrenada de los recursos naturales renovables y no renovables por parte de las sociedades
centrales industrializadas ha llegado a provocar su agotamiento y peligrosas situaciones de desequilibrio
ecolégico en muchas regiones del planeta. Las consecuencias de este proceso se han ido agravando en los
paises del Tercer Mundo, que no cuentan con posibilidades econdmicas ni técnicas para controlar la extrac-
cion de sus recursos (cada vez mas despreciados) ante las politicas de libre empresa y beneficio econémico
a corto plazo. Ello se hace especialmente sensible al carecer de modelos independientes de crecimiento que
les permitan aplicar las politicas adecuadas.

Como base para tales politicas, el enfoque ecoldgico puede cumplir un rol integrador, dando lugar a la con-
fluencia de las ciencias sociales y econémicas, las tecnologias agricolas y las industriales, la urbanizacion y

la planificacion del crecimiento.

Evaluacion final

Leer atentamente los siguientes textos y luego responder:

TEXTO 1
LA PUBLICIDAD

La publicidad esta en todas partes: en las calles, en los medios de transporte, en los diarios, en
la radio, en el cine, en las cartas, en Internet. La poblacion estid expuesta de manera permanente a
estimulos visuales, sonoros y hasta gustativos con los que se intenta convencerla de algo; de comprar,

de colaborar, de votar, de cambiar de actitud.

La funcién de la publicidad es influir sobre la conducta de consumo; para lo que recurre a
las técnicas de persuasion similares a las que se usan en los textos argumentativos, a las que
deben agregarse procedimientos de elaboracion de la imagen y el sonido.

El objetivo que persigue la publicidad es subrayar y, muchas veces sobredimensionar, las
cualidades del producto al tiempo que se adelantan los beneficios que, a corto y largo plazo, su-
pone usarlo. Algunas de estas bondades exacerbadas son inmediatas, por ejemplo, satisfacer el

hambre o el lavado del pelo; ofras mediatas, como la distincién, la belleza, la virilidad, etcétera.
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Texto Il
LOS ORIGENES DE LA PUBLICIDAD

os origenes de la publicidad pueden encontrarse en la Antigliedad. Uno de los primeros
meétodos publicitarios consistia en pintar los anuncios en los muros, como en la Antigua
Roma y Pompeya.

E
n la Edad Media se desarrollé una técnica: los que leian las noticias en publico, también
anunciaban de viva voz productos o eventos. La publicidad impresa no se desarroll6 de
manera considerable hasta que apareci6 la imprenta, y lo que hoy conocemos como mar-
ca registrada se vio por primera vez durante el siglo XVI, cuando los comerciantes comen-
zaron a poner simbolos a la entrada de sus negocios. Las empresas de medicamentos
fueron las primeras en experimentar, hacia 1870, con publicidades en diarios y revistas, lo
que las hizo crecer. También las empresas de ferrocarriles y de transporte maritimo se
adelantaron en materia de publicidad: ademas de informar sobre horarios, destinos y tari-

fas, hacian hincapié en el lujo y la comodidad de sus servicios.

Con la aparicion de la publicidad se crearon los carteles luminosos; también el fotomontaje
y otras nuevas técnicas de impresién renovaron las publicidades en los medios graficos.
Por su parte, la aparicion de la radio y la televisién estimulé técnicas de venta que utiliza-

ban la voz y la actuaciéon como estrategias persuasivas.

1. ¢Existe algun vinculo entre estos dos textos? ¢, Cual? ; Tienen ambos la misma funcion?
Explicar.
2. Resumir en un titulo (que puede tener forma de pregunta) el contenido de cada uno de los
parrafos del Texto 1.
3. Marcar con una “x” las opciones correctas:
3.1. La intencionalidad de este texto es:
a._ denunciar las maniobras de las empresas de publicidad b._ analizar anuncios publicitarios
c. _ explicar el concepto de publicidad d. _ enseinar a disefar avisos publicitarios
3.2. Se podria encontrar textos como estos en: a. _ el diccionario b. _ un catalogo publicitario
C. _ un manual para estudiantes de publicidad d. _ un libro de texto escolar
Completar: Estos textos podrian aparecer €n .........cccocoeeeeiiiiiiei e porque
3.3. Este texto afirma que:
a. _ La publicidad no se utilizé hasta la Edad Moderna
b. _ Las marcas registradas aparecieron en el siglo XVI
c. _ Las técnicas de persuasion publicitaria se diferencian de las de otros textos argumen-
tativos
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d. _La publicidad siempre sobrevalora el producto anunciado

e. _ La publicidad siempre estuvo vinculada a las noticias

4. Uno de estos dos textos es narrativo. ¢ Cual? Justificar la respuesta.

5. Explicar el sentido que tienen las siguientes expresiones en el texto: la poblacién esta ex-
puesta; conducta de consumo; estas bondades exacerbadas; mediatas; estrategias per-
suasivas.

6. Reescribi los dos textos para integrarlos en uno solo. Combiné el contenido de los dos tex-
tos manteniendo la informacion esencial. Sustitui, en la mayor medida posible, las pala-

bras del texto.

estrategias persuasivas: técnicas para convencer; argumentos para persuadir; formas o mane-

ras de lograr que el otro haga algo.

Cuadro comparativo: notas del diagnéstico y de la evaluacién final 2° 42 E.M.M. Moreno

ALUMNO D |F

1. Arroyo, Daniela 9,819

2. Attanasof, Jennifer 6,8 8

3. Barrera, Lucia 4016

4. Cortés, Flavio 7,117

5. Herrera, Johanna 4,8 16,7
6. Medina, Romina 5,5 18,2
7. Pereyra de Olivera, M. -—-- 16,7
8. Rodriguez, Flabia 6,8 8,0
9. Rodriguez, Maira 9,0 8,7
10. Torrico, Roxana 4,0 16,0
11. Valiente, Diana 6,2 8,0
12. Tastaca, Maria 5,0(7,0
13. Colombo - 17,5
14. Cordoba, Marcos 4,8 19,0
15. Choque, Gabiriel 2,6 6,7
16. Garcia, Gaston 3,0 6,7
17. Gonzalez, Emanuel 3,7 9,0
18. Mifo, Martin 4,8 8,0
19. Rodriguez, Nicolas 6,4 7,5
20. Silva, Mauricio 5,9 5,7
21. Torres, Mariano 9,016,0
22. Vatrano, Juan Pablo 2,916,7
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PROMEDIOS DEL CURSO 5,117,1
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Hacia la resolucion de problemas en el Polimodal

Maria Elina Vergara, Graciella Bellome,

Jorge Barreto, Miguel Ravignani
Por la E. E. M N° 2 Maria Julia Améndola
(Instituto del Desarrollo Humano - PROYART)

Fundamentacién de la experiencia

Los nuevos procesos de produccion, los nuevos modos de organizacion laboral y las nuevas
o0 mas exigentes formas de participacion ciudadana, desafian y retan a los sistemas educativos; es
necesario que en los distintos escenarios se disefien situaciones que permitan dar respuestas y re-
solver demandas individuales y colectivas en entornos cambiantes, y asi poder resolver problemas
y tomar decisiones creativa e inteligentemente.

Este equipo del Proyart, se propone mejorar la calidad de los aprendizajes de adolescentes
provenientes de hogares con desventajas socioecondmicas mediante el aprendizaje de la matemati-
ca, en base a la resolucion de problemas.

En primer término pensamos en una enseflanza que se pone en marcha a partir de la activi-
dad de resolucion de problemas por parte de los alumnos. Pero no cualquier problema, sino aque-
llos que hacen funcionar como herramienta de solucion a los conocimientos que se desean transmi-
tir.

No basta con la actividad de resolucion, sino que se necesitan distintas instancias de explici-
taciones, justificaciones, confrontaciones, analisis, argumentacion, elaboracion de conclusiones,
que hagan posible llevar a cabo el proceso de validacion.

La comprension se desarrolla y se demuestra poniendo en practica lo comprendido; este pre-
supuesto esta reflejado en muchas situaciones de aprendizaje, tales como aprender un oficio y
aprender diversas artes. Es necesario un compromiso por parte del estudiante en desempefios cada
vez mas complejos.

Las actividades no son experiencias privadas, sino que dan como resultado producciones o
actividades que pueden ser percibidos por los otros, y que son pruebas de lo aprendido.

En el marco del reconocimiento de la resolucion de problemas como recurso para la ense-
filanza de la matematica y como via de construccion del aprendizaje, es posible caracterizar los pro-
blemas que se presentan a los alumnos de 3er afio del nivel polimodal como orientados a la siste-
matizacion y formalizacion de los objetos matematicos

(,Qué condiciones deben reunir los problemas para los alumnos de 3er afio?

* Desde el punto de vista lingiiistico ¢ informativo, debe haber distancia entre la in-
formacion que brindan los enunciados de tales problemas y la informacion necesaria
para responder, debe ser mayor que en los cursos anteriores; la informacion disponi-
ble debe ser cuidadosamente evaluada por los alumnos para producir la respuesta, ya
que las relaciones entre ésta y aquella no son evidentes ni inmediatas.

* Desde el punto de vista de su estructura matematica, estos problemas involucran pre-
ferentemente conceptos, relaciones y operaciones propios de la matematica del nivel,
presentados con formatos alternativos.

* Desde el punto de vista de la actividad cognitiva que demandan; los alumnos ante
estos problemas se ven obligados a poner en juego procesos y procedimientos linea-
les y compuestos, que implican inferencias y deducciones, y que suponen niveles re-
lativamente altos de organizacion de las acciones puntuales (algunos de ellos: articu-
lacién, ordenamiento, secuenciacion)
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El presente trabajo se propone mostrar las herramientas que se elaboraron durante la tarea en
el aula y la forma en que las mismas se utilizaron para hacer avanzar los aprendizajes de este grupo
de alumnos, utilizando como orientador del trabajo la resolucion de problemas.

Contextualizacion de la experiencia

Desde julio del afio 2002 hemos desarrollado en la Universidad Nacional de General Sar-
miento acciones de trabajo conjunto con los Institutos Superiores de Formacion Docente y 10 es-
cuelas polimodales, tendiente a mejorar la equidad en el acceso al conocimiento y la calidad de los
aprendizajes de jovenes cursantes en las escuelas polimodales en las areas de Lengua y Matemati-
ca.

Al iniciar de dicho proyecto nos propusimos

* Mejorar la calidad de los aprendizajes de adolescentes y jovenes provenientes de
hogares con desventajas socioecondmicas en areas clave de en la educacion secunda-
ria.

* Mejorar el rendimiento de los jovenes provenientes de hogares con desventajas
socioecondmicas en lengua y matematica.

* Favorecer la retencion en la educacion secundaria.

* Favorecer las posibilidades de acceso de los jovenes a la educacion superior y al
mundo del trabajo.

*  Producir materiales didacticos para el trabajo de temas centrales de matematica y
lengua.

* Favorecer el desarrollo de practicas pedagogicas innovadoras tanto en la educacion
de jévenes como en la formacién docente.

Para lograrlo convinimos una estrategia que incluy6 las siguientes acciones:

* Trabajar articuladamente Universidad e ISFD para juntos desarrollar una tarea en
equipo con las escuelas polimodales de la zona.

» Trabajar en las escuelas, en “sus aulas”, potenciando el desarrollo profesional de los
docentes y el proyecto educativo institucional.

* Articular los saberes de las instituciones involucradas en funcion de fortalecer la ar-
ticulacion del sistema local, favoreciendo la calidad de la educacion y la retencion de
los jovenes en el sistema educativo.

e Documentar no so6lo las acciones sino también el proceso de construccion que las
posibilitan.

Algunas de las acciones que desarrollamos, fueron:

* La conformacion de parejas pedagdgicas integradas por profesores de la Universidad
y de los ISFD, abocadas a trabajar en las aulas con los profesores de polimodal.
Profesores de cada area y de cada institucion formaron parejas pedagogicas para tra-
bajar con los profesores de curso, en las aulas de las escuelas polimodales.

* El asesoramiento en servicio a los profesores de polimodal.

Las parejas pedagogicas trabajan en las aulas, con los profesores, compartiendo la ta-
rea de ensefar; planifican, seleccionan materiales, conducen la clase, deciden como
evaluar, etc.

* Laproduccion de materiales de desarrollo curricular en las areas clave.

El Proyecto ha producido material didactico tanto para uso de los docentes como pa-
ra los alumnos. El material ha sido presentado a la comunidad educativa de nuestra
region y distribuido en las escuelas que lo solicitaron.
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* La actualizacion de los Proyectos Curriculares Institucionales.
En varias de las escuelas medias en las que estamos trabajando se han incorporado
las propuestas que los trios del PROYART han elaborado, en los Proyectos Curricu-
lares Institucionales.

* La documentacion, el monitoreo y la evaluacion permanentes del proceso de trabajo.
En este marco comenzamos a trabajar en la escuela de Educacién Polimodal N° 202,
conocida por la comunidad como”Media 2”, ubicada en la calle Justa Darac 2646,
del partido de Moreno.
En la escuela funcionan 24 divisiones de Polimodal distribuidas en ambos turnos. Esta equi-
pada con dos laboratorios de ciencias, un laboratorio de informatica y una biblioteca.
Comparte edificio con la EGB con la que articula.
La cercania con las calles principales que ingresan al partido le confieren caracteristicas de
escuela céntrica. Sin embargo la mayor parte de los alumnos que a ella asisten provienen de los
barrios periféricos

Caracteristicas del grupo de trabajo

Se llevé adelante en un tercer afio de la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales.

Con un grupo de 21 alumnos, 19 mujeres y dos varones. Todos ellos han sido alumnos de es-
ta escuela. Esto nos ha permitido dialogar con los profesores de los afios anteriores para conocer
cuales han sido los temas desarrollados y los resultados obtenidos.

Si bien no es la matematica la materia que despierta mayor interés entre el grupo, todos de-
muestran voluntad de aprender. Cumplen con las tareas que se les asignan siempre que estas sean
dentro del ambito escolar. El grupo esta bien dispuesto para el trabajo en el aula.

Metodologia de trabajo

Cuando el equipo del Proyart llegd al aula, se planteé como gestionar una ensefanza que
permita aprender el desarrollo de las capacidades que deben desplegarse frente a los problemas,
como puntos de partida para adquirir nuevos conocimientos matematicos.

Se decidié comenzar la tarea con problemas geométricos. Esta clase de problemas hacen mas
factible que se generen, durante su resolucion, las condiciones necesarias para el tipo de trabajo que
nos proponiamos realizar.

Decimos esto porque la resolucion de problemas geométricos permite:

* El uso de la visualizaciéon, numerosas veces en la primera etapa de la resolucion de
un problema hacemos uso de los dibujos que nos ayudan a intuir las posibles solu-
ciones.

* Pero ademas “ las diferentes formas de representacion visual son fundamentales, no
solo por su utilidad heuristica o pedagogica, sino como elementos constitutivos del
sentido mismo del objeto de conocimiento representado de esta forma. * %6

* La utilizaciéon de las propiedades que poseen las figuras y los cuerpos geométricos,
le dan estructura a la argumentacion y al pensamiento deductivo.

* Dado que comprender la demostracion implica construir una relacion teorica, con
base en una axiomatica explicita, pocas veces alcanzada por los alumnos del nivel
medio, la argumentacion como instancia previa a la demostracion, es abordada de
manera espontanea a través de la geometria permitiéndoles generar algun tipo de
prueba.

* Distintas puertas de acceso al aprendizaje - grafico, texto, simbolo- que resultan sig-
nificativas a la hora de resolver y traducir los diferentes problemas.

%% Douady Régine . La ensefianza de las matematicas: Puntos de referencia entre los saberes, los programas y la practica.
ED, Topiques. 1996.

92



Hacia la resolucién de problemas en el Polimodal

“La geometria es un area que recurre a varios sistemas de significantes (len-

guaje natural, simbolismo especifico, representaciones graficas).Estos siste-

mas de significantes funcionan de manera muy diferentes, y pasar de uno a

otro no es algo espontaneo en los alumnos y debe ser un objeto de aprendiza-

je”

“Uno de los aprendizajes de la geometria consiste también en saber expresar,

de distintas maneras, jugando con los sistemas de significantes, la misma rela-
.y, . . . 9 57

cion entre elementos de una figura, es decir, cambiar puntos de vista

* Abordar un campo de problemas vinculados con el espacio fisico a través de las

construcciones.

Para comenzar nos propusimos las siguientes metas a alcanzar por los alumnos.

Metas de la unidad:

1) Que los alumnos puedan resolver problemas geométricos utilizando la construccion como
herramienta de resolucion.

Esto implica:

1.1) Reconocer las herramientas geométricas que le permiten interpretar el problema a través de
una construccion.

1.2) Evaluar la pertinencia de la construccion realizada en funcién del problema planteado.

1.3) Anticipar la construccion que lo va ha llevar a la solucion del problema.

1.4) Inferir nuevas relaciones a partir de las relaciones dadas.

2) Que los alumnos puedan resolver problemas geométricos a partir de la traduccion de y a distin-
tos lenguajes.

Esto implica:

2.1) Reconocer datos e incognitas en cualquiera de los lenguajes en los que se presente el proble-
ma.

2.2) Organizar los datos y las relaciones entre ellos, como estrategia para la resolucion de proble-
mas

2.3) Explicar oralmente la relacion entre los datos.

3) Que los alumnos puedan fundamentar los procedimientos utilizados para la resolucioén proble-
mas.

Esto implica:

3.1) Explicar oralmente que es lo que se le solicita en un problema.
3.2) Justificar cada paso de la resolucion con lenguaje coloquial.
3.3) Argumentar a través de herramientas matematicas.

El eje central de trabajo en el aula estuvo puesto en mejorar los aprendizajes de los alumnos,
brinddndoles de este modo, mayores opciones tanto frente al desafio de los estudios superiores
como los del mundo laboral.

Nuestro equipo asume el compromiso de trabajar para que los estudiantes aprendan signifi-
cativamente y desarrollen competencias que promuevan aprendizajes genuinos y validos

Esto guia la bisqueda permanente de nuevas estrategias que doten de sentido los aprendiza-
jes de los alumnos. Entendiendo que un aprendizaje significativo no descarta ni lo abstracto ni lo

37 Colette Laborde en. Aprendizajes y Didécticas: ;Que hay de de nuevo? Comp.: Vergnaud Gérard .Ed.Edicial. 1994.
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concreto, tiene en cuenta la coherencia interna de la matematica, la pertinencia con el modelo ele-
gido, pero que atiende la diversidad de los alumnos que aprenden.

El dar sentido se encuentra ligada a la capacidad de cada uno de movilizar sus conocimientos
y competencias para reaccionar ante una situacion intelectual nueva, entendiendo que todos los
alumnos estan en posibilidad de desarrollar esta capacidad.

Llevar adelante estos propdsitos requirio trabajar conjuntamente dentro del aula adoptando
distintos roles, segun las necesidades en cada caso.

Una de las preocupaciones del equipo fue conocer el estado del aprendizaje de cada alumno,
para ello se tomaron distintos registros que se llevaron clase a clase.

El analisis de los mismos guio la seleccion de las actividades y su secuenciacion.

A partir de la importancia de identificar los problemas adecuados para la construccion del
sentido se torna relevante la seleccion de los distintos tipos de problemas que se presentaron en las
clases.

Con el objetivo de orientar la misma, se confeccioné un cuadro que facilit6 la bisqueda de
los problemas pertinentes.

TIPOS DE RE- | CONTEXTOS | FINALIDAD DE LA
GISTROS DE USO ACCION

Para justificar la respuesta

Para representar grafica-
mente

Para comparar

Extra matemati-
co Para explicar estrategias
1/'

Lenguaje coloquial Para explicar como lo pen-
s6

Para generalizar la validez
de los algoritmos de los
razonamientos

Gréficos o con so- Para corregir razonamien-
porte grafico tos

Para calcular mentalmente

ln Para seleccionar el mejor

Intra matemati-

procedimiento
a Aritmético co Con proce-
dimientos
S Para calcu- |tradicionales
lar Con calcula-
Algebraicos dora
Con software

Para agrupar

Para dar ejemplos

Para completar razona-
mientos y/o procedimien-
tos.
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En los distintos momentos del desarrollo de la secuencia se pudieron seleccionar por ejem-
plo:

i) Problemas en un registro coloquial, intra matematicos, que ofrezcan a los alumnos la posibilidad
de revisar y corregir los razonamientos presentados en la situacion problematica.

i) Problemas en un registro grafico, extra matematico, en los que se deba justificar una compara-
cion.

Se pretende romper con un modelo centrado en la presentacion de problemas tipo, general-
mente de respuesta Gnica o sobreabundante en calculos.

Cambiandolos por una variedad de propuestas que permita el desarrollo de diferentes des-
empefios de comprension, en los cuales se haga necesario: explicar, comparar, argumentar, fomen-
tando el intercambio entre pares.

En relacion con la gestion de la clase este trio asumié modificar la manera de intervenir en el
aula.

Se considera a la intervencion, como elemento constitutivo crucial para posibilitar los inter-
cambios en clase (un trabajo autonomo de los alumnos frente a los problemas, interacciones entre
los alumnos y entre los alumnos y el docente) como apoyo imprescindible en el avance de los co-
nocimientos.

Tras el trabajo grupal o individual de los alumnos resolviendo un problema, se abre la ins-
tancia de obtener informacion acerca de la validez de lo producido. Tarea que no tiene generalmen-
te un lugar importante en las aulas.

Esta informacion los estudiantes la pueden obtener de dos maneras opuestas: a través de in-
formacion directa aportada por el profesor o responsabilizandose en buscar por si mismo razones y
decidir acerca de la validez de lo obtenido.

Lograr que los alumnos asuman esta responsabilidad de la validacion de su trabajo es com-
plejo, fundamentalmente porque implica un cambio muy importante con las practicas habituales en
las aulas.

Consideramos que la revision de lo realizado en la clase anterior se facilitaba si la carpeta
formaba parte de la documentacién del trabajo grupal. Si en ella se registraban todos los intentos de
resolucion ademas de las conclusiones consideradas como importantes para el grupo clase.

Creemos que esta forma de trabajo permitia a los alumnos aprender a pensar sobre sus pro-
pias formas de pensar.

Otro acuerdo importante se logra en la concepcion de la evaluacion de los aprendizajes de
los alumnos. Se la concibe como un momento de trabajo donde es posible producir aprendizaje y
no solamente como la culminacién de un proceso. Sin negar las diferencias individuales, todos los
alumnos estan en condiciones de aprender matematica

Durante las primeras intervenciones en el aula, el equipo pudo registrar que:
» Frente a la propuesta de problemas en los cuales se requeria que conocieran las pro-
piedades de lados y angulos de cuadrados y poligonos para calcular perimetros y su-
perficies; los alumnos manifestaban temor a la resolucion, lo cual producia un blo-

queo importante.

Cuestiones como estas nos hacen pensar en la importancia de la actitud frente a la resolucion
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* En otras actividades vemos algunos alumnos que dicen “ no saber hacer este pro-
blema”. Cuando el docente repregunta indagando la causa descubre que el problema
central es el desconocimiento del algun término

La mayoria de los alumnos a comienzo de afilo demandaban la presencia del docente pidien-
do ayuda para la resolucion antes de haber terminado de leer el problema.

* En otros momentos vemos que en problemas del tipo: “ Calcular el area de un trian-
gulo cuya base 10 cm. y su altura mide 4/5 de la base.”, algunos alumnos conocen la
féormula que pueden usar, pero no pueden establecer la relacion entre la base y los
4/5 de la misma, como la altura.

La conexion entre los datos de un problema es algo que provoca muchas dificultades.
Para otros alumnos la dificultad estaba en como expresar el resultado en la unidad adecuada.

* Cuando utilizdbamos secuencias tomadas de textos de uso corriente como en el caso
de la resolucion de la secuencia “Todo alrededor “(Anexo I), surge como dificultad
encontrar el didmetro de circunferencias dibujadas con las latas. Aqui nos damos
cuenta que no podian hacerlo aquellos alumnos que no disponen del concepto de
diametro, como la mayor de las cuerdas.

Tampoco acertaban a encontrar una estrategia distinta a la grafica, siendo que la mas sencilla
requeria del plegado del papel utilizando el concepto de eje de simetria de la figura, pero no es un
recurso que la escolaridad le haya aportado.

Vemos como la ausencia de algunos conceptos basicos obstaculizan el resto de la produc-
cion.

A partir de estas observaciones nos preguntamos ;Con qué herramientas podemos registrar
el aprendizaje de los alumnos en esta linea de trabajo?

Pensamos que el proceso de obtener informacion sistematica sobre el trabajo de los alumnos
exige que los desempefios estén guiados por criterios de evaluacion que sean claros y que estén
relacionados con las metas propuestas.

La evaluacion diagnoéstica continua requiere que este proceso de retroalimentacion se dé tan-
to durante como después de los desempefios. Es fundamental prever la presencia de diversas pers-
pectivas: la de los alumnos entre si, el auto evaluacion, la evaluacion del docente.

Los criterios de evaluacion, ligados con las metas orientan y permiten discutir acerca de co-
mo disefar las actividades. Permiten volver sobre lo hecho, repensar, producir e incorporar nuevas
perspectivas; trabajar sobre el trabajo mismo.

Un modo posible de orientar qué es lo que se espera es transformar las metas en matrices.

Estas son cuadros de doble entrada en los cuales no solo se establecen los criterios (qué es lo
que importa), sino también se establecen gradientes que dan cuenta de diferentes grados de logro.

Por todo ello fue que se pens6 en una matriz indicadora de logros, la cual permitiria llevar
un control exhaustivo y progresivo, de la evolucion o no , por parte de los alumnos en estos aspec-
tos.

Dicha matriz fue confeccionada desde tres dimensiones de analisis de las capacidades de los
alumnos: acerca de la comprension del problema; acerca de la resolucion del problema; y acerca de
la actitud del alumno frente a un problema.

Asimismo se advierte que, cada una de estas dimensiones supone grados diferentes en los
que pueda encontrarse el alumno, que implican la superacion (o evolucion) de cada uno de ellos. Si
se detuviera la imagen, de esta cinta representativa de las diferentes dimensiones, se advierten cada
uno de los grados mencionados. Asi:
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Una vez detallada la matriz, se convirtié en orientadora del trabajo del trio.

La seleccion de los problemas que se presentaron en el aula se hizo a partir de los distintos
aspectos que podiamos identificar que debian ser trabajados con mayor profundidad

Las caracteristicas de los problemas no son las mismas si se espera que a partir de ellos los
alumnos argumenten, o establezcan relaciones internas entre los datos que si solamente se desea
que resuelvan alguna operatoria.

Conclusiones

Hemos observado durante la experiencia en el aula que una propuesta de ensefianza que ayu-
de a construir el sentido de lo aprendido, atendiendo a la forma en que los alumnos aprenden, gene-
rando espacios compartidos de discusion, generando propuestas que potencien las tomas de deci-
siones, la argumentacion y la reelaboracion de la informacion , propiciando la integracion de los
conocimientos que los alumnos ya poseen, pero simultaneamente construyendo otros nuevos con
intencionalidad y para dar respuesta a problemas que cada alumno se ha formulado, modifica la
relacion del alumno con el saber.

De las evaluaciones realizadas al final del afio se desprende que:

* En cuanto a la actitud frente a la resolucion del problemas, que la mayoria del grupo
de alumnos Pide ayuda solamente cuando estd seguro de haber comprendido el
enunciado pero le falta alguna relacion

* Se observo que, todos los alumnos realizan intentos de resolucion aunque alcancen
en ellas distintos grados de avance.

* La satisfaccion por los avances se relaciona con los diferentes tipos de problemas
planteados, para algunos fueron mas interesantes los de funciones, para otros los de
geometria, para otros los planteados con apoyo informatico. Pero en todos los casos
se relaciona con el desafio que genera el problema.

* Es notable ver el valor que le dan los alumnos al trabajo con problemas, mas alla de
lo dificil que les hayan resultado, han aceptado el desafio que les planteaban. Valora-
ron la tarea de llegar a una generalizacion, su rol en el trabajo del aula, la busqueda
de la fundamentacion de las acciones, la manifestacion de la comprension a través de
ejemplos cotidianos, y que la resolucion de los problemas requeria un esfuerzo de
pensamiento.

* Tan importantes como estos aspectos es el hecho que opinen que demostrar es algo
posible y que las definiciones sirven, no han dejado de pensar que son dificiles, que
requieren esfuerzo y hasta que son “pesadas”, pero también es importante que consi-
deran que pueden con ellas.

* En cuanto a la modificacion de su forma de documentar su trabajo en clase podemos
decir que algunas de las carpetas revisadas se observa que los alumnos, al comienzo
del curso, las despojaban de todos los errores que habian cometido durante la resolu-
cion de los diferentes trabajos.

* A medida que van transcurriendo los encuentros empiezan a aparecer algunos de los
errores y las carpetas no se muestran con la misma prolijidad. Todas las voces acerca
del conocimiento que se genera en el grupo se puede ver en los trabajos

* Si se compara el primer trimestre y el tltimo, muestran también mayor cantidad de
anotaciones en los margenes.

* Estamos en condiciones de decir que el cambio de contrato didactico en este sentido
ha hecho posible que los alumnos aprendan mejor, si bien la tarea lleva su tiempo y
los alumnos ya no se encuentran en el escuela, las competencias adquiridas segura-
mente modificaran su forma de gestionar su propio aprendizaje en los estudios supe-
riores.
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Anexo |

Todo alrededor58

Qué necesitas: Varios cilindros (latas, por ejemplo) de distinto tamaiio, cordel, tijeras, papel cua-
driculado, regla, calculadora.

La circunferencia de un circulo es la longitud a todo lo largo del mismo; el diametro es la distan-
cia a través del circulo en su punto mas ancho (a través del centro).

Farery elsmdi:
e prasen aliededer
de la

UELUIRETUAC T

Esto c¢s un diametro

iY esto también!

Mide la circunferencia y el didmetro de la parte superior de

Cada una de tus latas, con la mayor exactitud posible. Para ello puedes utilizar cualquiera de los
articulos que mencionamos en la parte superior de la pagina, o cualquier otro objeto que se te ocu-
rra.

Mide varias latas. Diferentes y escribe los resultados en este cuadro. Cada vez que lo hagas, divide
la circunferencia por el didmetro y luego pon también los resultados en la tabla.

Circunferencia Diametro Circunferencia/diametro

(Qué ves?

(Se te ocurre alglin sistema para averiguar la longitud de la circunferencia de cualquier circulo del
que conozcas el didmetro?

58 Tomado de Investigando las Matematicas, Robert Fisher y Alan Vince, 1990. Ediciones AKAL, S. A.
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“Aprendiendo a investigar, investigando”

Aldo Rubén Ameigeiras
(Instituto del Desarrollo Humano)

Introduccion

El presente trabajo esta vinculado con la experiencia llevada a cabo en el Taller de produc-
cion Il-Investigacion en educacion—Técnicas cualitativas correspondiente a la carrera de Licenciado
en Educacion en el Instituto del Desarrollo Humanos, durante el segundo semestre del 2003. Dicho
taller implico desplegar un planteo pedagdgico-didactico para posibilitar tanto la comprension de
los supuestos teoérico-metodoldgicos como un adecuado manejo, dentro de las limitaciones de
tiempo, de las técnicas cualitativas en investigacion en educacion. La experiencia implicoé un pro-
ceso de aprendizaje en el cual, docente y estudiantes estuvieron fuertemente involucrados, tanto en
relacion a las implicancias tedrico-metodoldgicas como con respecto a la problematica abordada.

Mas que un ejercicio metodologico, el planteo implicé un compromiso en el que “unos y
otros “se encontraron de alguna manera interpelados y en que la adquisicion de nuevas habilidades
y conocimientos se enmarcé en la generacion de una reflexion critica sobre la propia trayectoria de
aprendizaje en el contexto de la experiencia como estudiantes de la UNGS. La exposicion que pre-
sentaremos tiene que ver entonces con una propuesta que se hizo posible a partir del compromiso
de los estudiantes con el esfuerzo por construir conocimiento y llevar a cabo un aprendizaje que
implique generar una reflexion sobre la propia practica de la investigacion. De ésta manera aborda-
remos algunos aspectos relevantes de la experiencia teniendo en cuenta los objetivos propuestos y
los resultados obtenidos.

1- Los primeros interrogantes

Como en todo proceso de investigacion también en los comienzos de ésta instancia de puesta
en marcha de un Taller sobre Técnicas de investigacion en educacion de caracter cualitativo, nos
encontramos con un interrogante. Un interrogante vinculado basicamente con el tipo de planifica-
cion a realizar que permita en el desarrollo del curso cumplir adecuadamente con los objetivos aca-
démicos. Enfrentar el ;Qué hacer? de manera de dar forma y poder encarar un proceso fecundo y
creativo, superador de instancias rutinarias y preestablecidas de contenidos y practicas. Pero tam-
bién transitar por “un hacer” que permita que los estudiantes puedan llevar a cabo un proceso de
aprendizaje de los métodos cualitativos en la investigacion social referida a la educacion.

Interrogantes que a su vez para ser realizados adecuadamente y con visos de contestacion re-
querian en su momento de la presencia de los “otros” insustituibles en éste caso.
“Otros”’personificados en cada uno de los estudiantes que formarian parte del taller. Era fundamen-
tal el conocimiento de los sujetos de éste trabajo, de su experiencia, de su trayectoria pero también
de sus expectativas y conocimientos. Si bién tenian conocimiento basicos de investigacion social,
pues todos habian realizados el taller de métodos cuantitativos en el primer semestre, no todos
habian cursado la asignatura de Métodos de Investigacion en el primer ciclo donde podian haber
visto algo de los métodos cualitativos.

En el desafio que nos planteaba “qué hacer” en el curso, de manera de posibilitar una pro-
puesta de trabajo interesante y creativa, debimos tener en cuenta dos aspectos. El primero vincula-
do con la necesidad de garantizar la comprension de la perspectiva hermenéutica y la singularidad
de los métodos cualitativos, el segundo relacionado con las caracteristicas de la tarea, de manera de
posibilitar llevar a cabo una adecuada experiencia del proceso mismo de la investigacion. Dos as-
pectos, por otra parte inescindible de nuestra propuesta de aprendizaje, formulada en términos de
aprender a investigar, investigando.
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2- Los acuerdos iniciales

Los acuerdos iniciales implican una instancia clave de nuestra propuesta. No son mas que el
establecimiento de los compromisos mutuos contraidos en el desarrollo del taller vinculados basi-
camente con el tipo de trabajo a encarar juntos. Una vision que supone en primer lugar asumir esta
idea del Taller como espacio de trabajo y produccion en la que estamos involucrados docentes y
estudiantes. No es lo mismo el Taller que un seminario u otra asignatura. Implica desde el vamos
un muy fuerte involucramiento entre los planteos tedricos y el relevamiento empirico, entre el des-
pliegue de la actividad cientifica y el ejercicio de la artesania intelectual. Debe involucrar un com-
promiso en la concrecion de un espacio de construccion de conocimiento en el cual la practica es
inescindible de la teoria y ambas se articulan en un proceso reflexivo que involucra personal y gru-
palmente a cada uno de los participantes.

Estos acuerdos implicaron tener en claro cuatro instancias fundamentales: la primera relacio-
nada con el esfuerzo de comprension teérico-metodologico implicito en el aprendizaje de los méto-
dos cualitativos, la segunda con la practica del trabajo de campo y la tercera con el ejercicio de una
reflexion critica que permitiera evaluar adecuadamente lo cognoscitivo, lo vivencial y lo experien-
cial. La cuarta, finalmente, implicaba realizar un abordaje de investigacion significativo, en otras
palabras que no constituyera exclusivamente una introduccion a los métodos o un mero ejercicio de
las técnicas involucradas, sino fundamentalmente un ejercicio inscripto en una practica dotada de
significacion.

Esto nos demand¢ el abordaje de una problematica de investigacion cuyos resultados tuvie-
ran implicancias en la realidad social educativa, una problematica donde el ;qué? el ;por qué? Y el
(para qué? de la investigacion emergieran claramente enmarcados en un problema considerado
como relevante por la misma comunidad universitaria.>® Pero también una problematica que fuera
factible de abordar en el tiempo establecido y cuyos resultados se enmarcaran en los requerimientos
planteados. Asi, del analisis de distintas situaciones, surgio la posibilidad de abordar el Curso de
Aprestamiento Universitario (CAU)como una de las mas relevantes, no s6lo en cuanto implica el
nexo fundamental que determina el ingreso a la Universidad, sino que a su vez se trata de una ins-
tancia que se despliega sobre una etapa de transicion y de readecuacion al mundo universitario.
Emergio asi la pregunta por la “significacion” que el CAU poseia para sus estudiantes. Una pregun-
ta que a su vez se prolongaba en el sentido de “estar” en la Universidad atin sin haber ingresado al
primer Ciclo Universitario.

Asimismo es importante tener en cuenta que se estaba haciendo en ese momento un replan-
teo y revision acerca del CAU, con lo cual los aportes y contribuciones que podian realizare vincu-
lados con el mismo, eran apreciados por quienes tenian la responsabilidad directa de dicha tarea,
mas aun si se trataba de perspectivas no suficientemente contempladas hasta dicho momento. De
hecho, planteada la inquietud a la Coordinadora del CAU, ésta consider6 interesante la propuesta y
manifesto su interés en colaborar en lo que fuera necesario. Por otro lado se trataba de una tematica
viable de ser abordada, que ademas constituia una instancia para la cual los estudiantes contaban
con un capital experiencial valioso, ya que también ellos habian transitado oportunamente por el
CAU o sea también ellos habian sido estudiantes del CAU.

Comenzar a encarar la tematica del CAU nos enfrent6é con una multiplicidad de interrogantes
vinculados especialmente con el interrogante vertebrador de nuestra investigacion desde donde
comenzamos a encarar la propuesta de investigacion cualitativa. Ya no solamente la significacion
del CAU, sino también el significado de estar haciendo el CAU en la UNGS. Una pregunta que
implicaba para muchos elaborar una respuesta a partir de su “primera experiencia “en la universi-
dad, mientras para otros, aun no constituyendo la primera experiencia, conformaba sin embargo
una oportunidad que consideraba relevante en cuanto al acceso a estudios universitarios.

%% ] Novack y Bob Gouvin — op.cit-Seleccion de un problema de investigacion — Pag. 186-
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3- Después de todo ;De que se trata el lio?

Si bien el taller estaba en marcha, con él también estaba presente el desafio de resolver “el
lio” (como diria Geertz) que entrafiaba la propuesta, aunque en realidad, debemos aclarar que te-
niamos varios lios en juego. Uno vincula do con los desafios epistemologicos y pedagdgicos didac-
ticos implicitos en la tarea del taller. Otro vinculado con la especificidad del problema a investigar,
que permitiera su correcta formulacion.

En el primero de los casos nos encontramos primeramente con la realidad del grupo de estu-
diantes llamado a constituirse en protagonistas de la experiencia. Desde el comienzo la singularidad
de los estudiantes, sus experiencias, sus conocimientos previos, como sus tiempos y posibilidades
constituyeron un conocimiento imprescindible para presentar adecuadamente la propuesta a reali-
zar. Se trataba de un grupo de cuatro mujeres y un varon, todos ellos cursando la Licenciatura en
Educacion pero proviniendo de distintas trayectorias, especialmente en lo que hace a distintos mo-
mentos de ingreso en la UNGS, vinculados al profesorado de Historia y al de Filosofia. Todos ellos
trabajando en distintas actividades, la mayoria vinculadas a la ensefianza en escuelas de EGB.

Por otro lado nos enfrentamos con planteos académicos vinculados tanto con la necesidad de
conocimiento de la singularidad de los métodos cualitativos como con la relevancia de la experien-
cia a realizar por los estudiantes en investigacion.

Una relevancia de los métodos cualitativos que nos introducia de lleno en la complejidad y la
necesidad de la reflexion critica sobre la tarea emprendida, no como resultado de una demanda
exclusivamente tedrica, sino como parte de una reflexion de cardcter epistemologico vinculada a la
practica de la investigacion social.”’ Se trataba, como punto de partida de conocer la peculiaridad
del paradigma hermenéutico y los desafios implicitos en la necesidad de la “comprension”del sen-
tido de la accion social. Un desafio interpretativo relacionado directamente con la perspectiva de
los actores. En otras palabras el trabajo de aproximarse al conocimiento del punto de vista de los
protagonistas de la situacion y de avanzar en torno al conocimiento de la trama de sentidos implici-
ta en la situacion. *'

El analisis de textos y la discusion acerca de la perspectiva herméneutica supuso profundizar
la relevancia de la problematica del sentido en la ciencia social, partiendo especialmente de algunos
supuestos basicos vinculados especialmente al pasaje del punto de vista externo al punto de vista
interno en el marco de la doble hermenéutica en la investigacion social. Trabajar con métodos cua-
litativos implica llevar a cabo un acercamiento a la realidad de los actores sociales “en su propio
terreno” generando una interaccion y una relacion fundamental en la singularidad de su lenguaje e
intereses.”

Una instancia que no solo supone la puesta en marcha de la capacidad perceptiva del investi-
gador, sino que, mas aun, requiere del despliegue de una disposicion hacia el otro manifestada en
los términos simples, pero complejos, de la relacion humana con los otros. El desafio de la com-
prension se constituye asi en un ejercicio del didlogo y la interrelacion, porque la insercion en el
campo de la observacion, contextuada por el afan del descubrimiento, genera en los sujetos una
apertura de perspectivas y un marco mas amplio de la situacion.

Y alli estaba también, en segundo instancia, la necesidad de formular adecuadamente el pro-
blema de investigacion. De presentar los interrogantes, de precisar los objetivos. Los primeros en-
cuentros del taller demandaron precisamente esa tarea. Confrontar posibilidades de abordaje de la
tematica elegida, reunirse y analizar la documentacion. Y aqui nos encontramos con una instancia
clave de la investigacion, su apreciacion como “un proceso” que supone distintos momentos y que
genera la necesidad de transitar reflexiva pero creativamente a través de los mismos. Un proceso
que encuentra en la formulacion del problema su primer escollo relevante en relacion con el cual

% Vasilachis de Gialdino , Irene (1992)” Métodos cualitativos” I —P.12- CEal

6! Ameigeiras Aldo (1994) “Epistemologia y realidad social.Los desaf;ios del paradigma hermenéutico”- rev.
CIAS No. 430- pp.5-17/

62 Vasilachis de Gialdino, op,.cit. —pag. 43/48// Ver también R.Bogdan & S.Taylor(1987) “Introduccién a los
m;étodos cualitativos de Investigacion social”’Pag. 19/23- Paidos —
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han de emerger nuevos interrogantes que demandaran definir con claridad los objetivos de la inves-
tigacion.

4- ;Y ahora qué hacemos?

Una vez planteado el problema y analizados algunas perspectivas tedricas respecto al mismo,
se tratd de elaborar las estrategias de recoleccion de datos. Esto implicaba el desarrollo de un ejer-
cicio etnografico mediante el despliegue de técnicas de observacion y el desarrollo de entrevistas
exploratorias. En términos generales implicaba la insercion en el campo con todos los desafios que
ésto entrafiaba pero también con toda la curiosidad por “descubrir” de que se trataba. Los proble-
mas en investigacion se vinculan tanto con el registro de la informacién como con el analisis de la
misma. En éste caso el gran desafio pasaba claramente por una insercion en el campo desde donde
avanzar con registros y andlisis, y hacia alli entonces comenzamos a dirigir nuestros esfuerzos.®
Delimitar el campo de observacion y resolver los desafios para una adecuada insercion en el mis-
mo.

5- Entre el campo y el campus

Nuestra eleccion del CAU ubicaba nuestro campo de observacion y los distintos escenarios
en el mismo Campus. De ésta forma comenzaba una instancia clave del taller, aquella en que cada
uno de los estudiantes hacia su insercion como investigador en el campo. Como sefiala Galindo
Caceres”El marco de la experiencia es el trabajo de campo que guia al proceso de investigacion
como una vivencia de exploracion constante”. El campo como el ambito de explicitacion de practi-
cas sociales y simbolicas, como territorio de manifestacion de la trama de significados, pero sobre
todo como ambito de interrelacion humana.

Como apunta claramente 1. Vasilachis “El observador, por lo tanto no puede recuperar el
punto de vista, la perspectiva de los participantes, sin participar, aunque sea virtualmente en los
contextos en que se da la accidon que analiza”. Asi las primera experiencias de campo en los estu-
diantes significaron introducirse en una instancia conocida pero no por ello carente de interrogan-
tes. Ese CAU no era su CAU pero indudablemente habia situaciones, relaciones y sobre todo acti-
tudes sentimientos e incertidumbres que en la coordenadas del aqui y el ahora eran rapidamente
resignificadas. Hubo expresiones de sorpresa ante los cambios, como de inevitable comparacion
ante actitudes y comportamientos, pero sobre todo se dieron vivencias, se percibieron situaciones y
se manifestaron mas dudas e interrogantes.

Y alli comenz0 otra instancia clave. Si la primera pasa ineludiblemente por encarar el desafio
de la comprension, la segunda se explicita en términos del imprescindible aprendizaje de la mirada.
Un proceso que conduce a transitar por las cosas y los acontecimientos de un manera distinta, don-
de mas que pasar por ellos se trata de detenerse para su adecuada apreciacion, para su imprescindi-
ble entendimiento. Como dijo sabiamente la copla de Yupanqui, “Para que mira sin ver, la tierra es
tierra nomas ...” y comienza alli, precisamente el desafio de “observar” seguido por la tarea esfor-
zada de registrar lo observado.

Volver al momento del taller, era poner sobre la mesa de trabajo imagenes, situaciones dia-
logos, hipotesis de trabajo, apreciaciones... pero volver al momento del taller era también agudizar
la necesidad de una reflexion sobre la practica que nos condujera al descubrimiento del sentido. Y
paulatinamente, lentamente, ir forjando un nocién sobre la problematica, una nueva formulacion de
los interrogantes una leve aproximacion a algunas respuestas, constituidas de una manera u otra en
un imprescindible “ejercicio de sentido”.

53 C.Evertson /J.Green (1997) La observaciéon como indagacion y método”’en M. Wittrock (comp)(1997) “La
investigacion de la Ensefianza II-Métodos cualitativos y de Observacion “-Paidos Educ.
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“Aprendiendo a investigar, investigando”

Como decia uno de los estudiantes... “era la dificultad de tener que desprenderse de algunos
aspectos y a la vez involucrarse para poder interpretarlos....era la dificultad de hacerlo porque tam-
bién nosotros habiamos pasado por eso mismo”.

Y alli estd presente una parte fundamental del desafio cualitativo, el desarrollo de un posi-
cionamiento en el campo, en relacion a la vida de los otros, que modifica y transforma el posicio-
namiento en el campo de mi vida. Como enfatiza Galindo Caceres al decir: “La experiencia de la
investigacion social cambia a los sujetos, los reconfigura, en ciertos casos intensificando percep-

ciones previas, en otras transformando en lo profundo “.**

6- Todo llega a su fin...

El término del CAU vy el ingreso en el periodo de examenes implico a su vez poner fin al tra-
bajo de campo ¢ iniciar la lenta y fatigosa tarea de la sistematizacion, del analisis, de la paulatina
elaboracion del informe final. Una tarea atn inconclusa, pero a partir de la cual podemos llevar a
cabo algunas reflexiones vinculadas en ésta oportunidad, no con los posibles “hallazgos”de la in-
vestigacion en relacion a la significacion del CAU para quienes lo realizan, sino fundamentalmente
con la significacion del Taller para los estudiantes que protagonizaron la experiencia.

Primeramente en cuanto a sefialar la relevancia del taller como un ambito que se constituye
en” espacio de aprendizaje” a partir del protagonismo y la participacion de los estudiantes en el
proceso de investigacion. Un proceso en el que desde su experiencia como “sujetos partici-
pes”’avanzan a posicionarse como “observadores participantes” de la problematica.

En segundo lugar, en relacion a sefialar que la relevancia de la Reflexion epistemoldgica so-
bre la practica de la Investigacion requiere destacar en los procesos de aprendizaje de métodos de
investigacion cualitativos, la necesidad de vincular la reflexion tedrica, con la practica,haciendo
realidad la propuesta de aprender a investigar, investigando.

En tercer lugar que la investigacion social supone, no solamente el desarrollo de una activi-
dad cientifica, sino también de una practica que se constituye en una artesania intelectual en la que,
como sefalaba Wright Mills se trata de vincular el conocimiento intelectual, con la experiencia
vital, la practica de un oficio, con el oficio de vivir.®

Y finalmente, enfatizar la relevancia de la reflexion pedagogico-didactica sobre nuestra prac-
tica docente, de manera de hacer realidad ese otro desafio que constituye el hacer de la ensefianza
un proceso permanente de aprendizaje.

6 Galindo Céceres, op. Cit/pag. 71
6> C,Wright Mills- (1974)“La imaginacion socioldgica- Apéndice-La Artesania intelectual- FCE
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Docencia e investigacion: la experiencia del
observatorio de neologia

Andreina Adelstein e Inés Kuguel
(Instituto del Desarrollo Humano)

1. Introduccion

Entre los nuevos escenarios de formacion, uno de los que cobra cada vez mayor relevancia
es el de formar en investigacion. En efecto, creemos que una manera de acercar a los estudiantes
las formas actuales de produccién y circulacion del conocimiento cientifico consiste en hacerlos
participar en los propios procesos de construccion de dicho conocimiento: esto es, en las distintas
etapas de los procesos investigativos.

Este tipo de experiencia implica una metodologia de ensefianza-aprendizaje diferente y no-
vedosa. Por un lado, la participacion de los estudiantes exige una manera activa y directa de acce-
der a las condiciones de produccion del saber cientifico. Por otro, el objeto de aprendizaje se com-
plejiza: no se trata de la apropiacion de saberes ya legitimados sino, también, de la apropiacion de
las habilidades requeridas en la construccion de nuevos saberes.

La experiencia que, en tal sentido, estamos llevando a cabo en el Instituto del Desarrollo
Humano, en la linea de Sistemas Léxicos, es la de iniciar a los estudiantes en los procesos de inves-
tigacion de la lingiiistica aplicada. En el marco del proyecto “La neologia en la prensa escrita ar-
gentina” y de la “Pasantia en Comunicacion: Neologia en prensa escrita” formamos estudiantes
avanzados de la carrera de comunicacidn en la deteccion, el analisis y el registro de palabras nue-
vas del castellano actual.

El objetivo de esta comunicacion es presentar la experiencia llevada a cabo durante el afio
2003 y discutir los modos en que se relacionan la investigacion y la docencia en la formacion de
grado de la universidad. Para ello, en primer lugar, se presentaran los aspectos centrales de los pro-
yectos involucrados en la experiencia (§ 2 y § 3); luego, se describiran los modos de participacion
de los estudiantes en las fases del trabajo investigativo (§ 4) y los resultados del aprendizaje (§ 5).
Finalmente, a modo de conclusion, se discutird la incidencia de la metodologia propuesta en la
formacion de estudiantes avanzados (§ 6).

2. Neologia e investigacion en la UNGS

El término neologia hace referencia, por un lado, a los procesos de creacion de palabras nue-
vas de una lengua (neologismos); por otro, a la disciplina lingiiistica que estudia tales procesos.
(Cabré 1990, 1991; Guilbert 1975, Guerrero Ramos 1995)

Como ejemplo de proceso de creacion neoldgica reciente, piénsese en corralito 6 en corra-
lon, genoma o piquetero. Respecto de corralito, por ejemplo, desde el punto de vista social, se trata
de una creacion léxica, producto de la necesidad de nombrar un fenémeno nuevo (neologia deno-
minativa). En términos de Matoré (1953) se trata, ademas, de una palabra “testigo” de una época de
nuestra comunidad lingiiistica. Desde el punto de vista de su formacioén, se trata de una resemanti-
zacion de una forma ya existente: esto es, la forma, que en nuestro pais refiere a un ‘objeto con
base delimitado por barrotes, que se ubica en el suelo y sirve para colocar al bebé y evitar asi el
peligro de su desplazamiento’, adquiere un nuevo significado. También, se la puede analizar como
una forma de sufijacion apreciativa: [corral]ito]

En cuanto a los d&mbitos de la comunicacion lingiiistica més proclives a la creacion
de palabras, es sabido que los dominios cientificos y técnicos son los que presentan mayor
productividad, dada la constante necesidad de nombrar nuevas realidades, objetos de estu-
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dio y categorias de analisis. Otros ambitos de gran productividad neoldgica son el literario
(Guiraud 1971), el periodistico (Doppagne 1971), el publicitario y el politico (Gardin
1974, Marcelessi 1979). El ambito del periodismo se caracteriza porque se vincula con
tipos discursivos de circulacion masiva en los que, ademas, se difunden las nuevas expre-
siones creadas en la literatura o en el discurso cientifico.

Asi, la neologia entendida como proceso lingiiistico representa claramente el caracter social
de la lengua y su vitalidad.

Como disciplina, se trata de una “rama” de la lexicologia, estrechamente vinculada con la
terminologia y la morfologia. Pero, si bien la formacion de palabras y los cambios semanticos han
sido objeto de estudio de la lingiiistica desde sus origenes, la neologia es una disciplina relativa-
mente reciente (Guilbert, 1975), en la medida en que incorpora la dimension aplicada (ya sea en lo
que a planificacion y normalizacion lingiiisticas se refiere, como a lo que atafie a produccion lexi-
cografica).

Por otra parte, la neologia como disciplina presenta una doble vertiente: teodrica y
aplicada. Como campo de reflexion tedrica, se relaciona con temas de teoria lingliistica;
por ejemplo, las estrategias de incorporacion de nuevas unidades al 1éxico, su caracteriza-
cion fonoldgica o grafica, morfoldgica y sintactica, etc. También hace posible analizar la
vitalidad interna de un sistema y los mecanismos de reaccion lingiiistica para denominar
las nuevas realidades®®. A su vez, la neologia permite aplicaciones®’, como la elaboracion
de diccionarios de neologismos, la actualizacion de diccionarios generales o la resolucion
de la falta de denominaciones en determinadas areas de conocimiento.

La neologia, entonces, es un claro ejemplo de lingiiistica aplicada puesto que estas
vertientes —tedrica y aplicada— se hallan en estricta relacion de complementariedad circu-
lar.

En efecto, la lingiiistica aplicada entendida como el conjunto de disciplinas linglisticas que
trata problemas de comunicacion, que disefia técnicas, métodos y recursos para solucionarlos, se
funda en el hecho de que la relacion entre descripcion y explicacion lingliisticas y aplicaciones es
bidireccional. Esta complementariedad entre los resultados de ambas perspectivas lingiiisticas pue-
de enunciarse como un principio de circularidad entre LA y LT (Slama-Cazacu 1984: 18).

La linea de Sistemas Léxicos participa en dos proyectos de lingiiistica aplicada que estudian
la neologia: un proyecto interno y uno internacional.

El proyecto del IDH “La neologia en la prensa escrita argentina”, asociado al proyecto inter-
nacional de “Antenas Neologicas™®, se propone registrar la aparicion de palabras nuevas en el es-
panol de Argentina, a partir de prensa escrita y digitalizada de amplia difusion. De este modo, la
linea de Sistemas Léxicos ha creado en el marco de la universidad un observatorio de neologia,
cuyo objeto es la extraccion manual y automatizada de neologismos de la prensa actual. Se trata de
un proyecto de carécter aplicado, cuyos resultados permiten, ademas, llevar a cabo estudios teéri-

% Desde el punto de vista de investigacion lingiiistica, la neologia se ha desarrollado basicamente en paises preocupados
por la planificacién y la normalizacion lingiiisticas (Cabré 1990, Boulanger 1984). Diversos trabajos se han ocupado de
definir en qué consiste la neologia denominativa y la neologia expresiva (Guilbert 1971, 1975, Guerrero Ramos 1995,
Guiraud 1971, Corbeil 1971), a partir de si las creaciones han sido motivadas por una necesidad de nombrar nuevos
fenémenos de la realidad o por la voluntad expresiva de los hablantes. También se ha distinguido entre neologia de habla
(la que surge en el discurso y resulta ocasional) y neologia de lengua (Guilbert 1975). A partir del interés por determinar
las necesidades y las motivaciones de la neologia se proponen las distinciones entre neologia espontanea y neologia
planificada (Boulanger 1984), por un lado, y las nociones de neologia efimera (Cabré 1989, Guilbert 1975) y de palabra
posible (Cabré, Freixa & Sole 1997), que apuntan al hecho de que hay palabras de “vida corta” y otras “que no existen
pero que pueden llegar formarse”.

57 Por aplicacion lingiiistica se entiende un producto o técnica de trabajo, que pueda materializarse en un disefio, un pro-
totipo o una implementacion acabada, y que tenga por objetivo cubrir necesidades formativas o de comunicacion verbal.
%8 El proyecto “Antenas Neoldgicas”, financiado por el Observatorio de Neologia del Instituto Universitario de Lingiiisti-
ca Aplicada de la Universidad Pompeu Fabra (Barcelona) y la editorial VOX Bibliograf, tiene por objetivo, a partir de la
colaboracion de distintos centros de investigacion de paises hispanohablantes, contribuir a la ampliacion descriptiva de
las diferentes variedades lingiiisticas del espaiol. El grupo de investigacion de la linea “Sistemas 1éxicos” es la “antena”
de Argentina. Los otros nodos americanos corresponden a grupos de investigacion de la Universidad de Concepcion
(Chile), la Oficina de Union Latina (Cuba), El Colegio de México (México) y la Universidad la Republica (Uruguay).
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cos sobre nuestra variedad del espafiol y realizar aplicaciones lexicograficas. Asi nuestro observa-
torio se propone extraer anualmente neologismos de 10 ejemplares de dos diarios de circulacion
nacional (La Nacion y Clarin) y elaborar una base de datos neoldgicos del castellano de Argentina.
A su vez, los datos de 2003 ya han sido utilizados en articulos de revistas lingiiisticas.

3. Metodologia de la investigacion lingiiistica aplicada a la neologia

La complementariedad entre teoria y aplicaciones determina una metodologia de investiga-
cion por la cual es preciso adaptar postulados y conceptos tedricos a necesidades practicas concre-
tas, adecuadas al tipo de aplicacion.

Dado que la aplicacion que elaboramos es una base de datos neoldgicos, la metodologia que
se sigue en ambos proyectos se basa en la metodologia generalmente adoptada por los observato-
rios de neologia, que consiste en la deteccion de unidades neolédgicas a partir del relevamiento (o
vaciado) de textos escritos, la posterior contrastacion con diccionarios, y el registro de las unidades
en fichas de soporte electronico.

Si bien existen distintos criterios para decidir si una unidad léxica es neologica (psicolingiiis-
tico, diacroénico, lexicografico e inestabilidad formal), el criterio de neologicidad adoptado es el
lexicografico. Es decir, se constata si la unidad aparece en un grupo de diccionarios previamente
establecido (corpus de exclusion) y, si el candidato a neologismo esta consignado en uno solo de
esos repertorios, deja de ser objeto de una ficha de vaciado, ya que se considera que ha perdido el
estatus de unidad I1éxica nueva. El corpus de exclusion que empleamos esta conformado por:

LEMA: BATTANER, M. P (dir.) Lema. Diccionario de la Lengua Espariola. VOX. Barcelona: Spes
Editorial, 2001.
DRAE:

REAL ACADEMIA ESPANOLA. Diccionario de la lengua espariola. (20 ed.). Madrid: Espasa Calpe,
2001. http://www.rae.es/

Por ejemplo, la unidades hacker, bioética, cristal liquido, pandrabe, rapero, relevadas en
distintos ejemplares vaciados en 2003, estdn consignadas en DRAE o LEMA y por tanto fueron
descartadas como neoldgicas.

bioética. (De bio- y ética). 1. f. Aplicacion de la ética a las ciencias de la vida. [DRAE]

cristal. (Del lat. crystallus, y este del gr. kpUotairog). 1. m. Sélido cuyos atomos y moléculas
estan regular y repetidamente distribuidos en el espacio. [...] ~ liquido. 1. m. Liquido con una do-
ble refringencia, que cambia por accion de un campo eléctrico y que se utiliza en las pantallas de
ciertos aparatos eléctricos [DRAE]

rapero, -ra adjetivo 1 Del rap o relacionado con este estilo musical: ej musica rapera; imagen
rapera. > nombre masculino y femenino 2 Persona que canta o baila rap: ej los raperos suelen
llevar gorra y ropa amplia. [LEMA]

hacker nombre comiin Persona con grandes conocimientos de informatica que se dedica a acceder
ilegalmente a sistemas informaticos ajenos y a manipularlos: ej algunos hackers disefian virus in-
formaticos muy perjudiciales. sin pirata informatico. ETIMOLOGIA Préstamo del inglés hacker.
OBSERVACION Se pronuncia proximadamente ‘jaquer’. El plural es hackers. [LEMA]

panarabista adjetivo 1 Del panarabismo o que esté relacionado con este movimiento politico: ej la
formalizacion de una Corte Internacional de la Humanidad despojaria a Sadam Hussein de su uni-
forme ideoislamico y panarabista. > adjetivo | nombre comun 2 [persona] Que es partidario del
panarabismo. [LEMA]
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En cambio, no estaban consignadas antibuque, medioambientalista, stripper, redolarizacion,
refilmar, multipremiar, globalifobico, monotributista; por tanto, fueron consideradas neologicas.

Las etapas de la investigacion aplicada en neologia son las siguientes:

1)
2)
3)

4)
5)
6)

Establecimiento de las fuentes de vaciado y del corpus de exclusion.

Establecimiento de los criterios del caracter neoldgico de las unidades.

Elaboracion de criterios para tipologizar los neologismos. Elaboracion del protocolo
de vaciado

Vaciado (manual y/o semiautomatico) de los textos de la prensa escrita.

Confeccion de las fichas de vaciado.

Confeccion de base de datos neologicos.

La incorporacion de los pasantes en el proyecto consistioé en que participaran de la cuarta y
quinta fase (i.e. la deteccion de neologismos y la confeccion de los registros electronicos) y en que,
a posteriori, colaboraran en la revision de criterios para futuros vaciados.

4. Pasantia en Comunicacion: Neologia en prensa escrita

La pasantia tuvo dos etapas claramente diferenciadas: una etapa de formacion y una etapa de
practicas, propias del trabajo de observacion neologica.

La etapa de formacion consistid en un seminario sobre lineamientos tedrico-metodologicos
para la deteccion de neologia. En €l se realizaron las siguientes actividades:

1))
2)

3)

exposicion y discusion de los contenidos conceptuales (por ejemplo, nocion de pala-
bra, clases de palabras, recursos de formacion, etc.);

discusion de los criterios para la deteccion y la clasificacion de neologismos: presen-
tacion del protocolo de vaciado;

analisis y aplicacion de los criterios del protocolo de vaciado a partir de ejercicios.

En la segunda etapa, los estudiantes llevaron a cabo las practicas vinculadas con el proceso
de deteccion, registro y analisis de neologismos. Las tareas realizadas fueron:

1)
2)
3)

4)

5)

seleccion de ejemplares de los diarios para la extraccion manual de neologismos: ca-
da pasante vaci6 un ejemplar completo del diario Clarin o de La Nacion;

extraccion manual de neologismos: senalaron las unidades candidatas a neologis-
mos, a partir de su competencia Iéxica;

contrastacion con diccionarios: contrastaron las unidades relevadas con los dicciona-
rios;

registro de neologismos de acuerdo con el protocolo: ingresaron los neologismos en
fichas y consignaron la informacién codificada relativa al tipo de neologismo®, la
categoria gramatical, el contexto de aparicion, seccion y pagina del contexto, marcas
textuales de neologicidad y notas explicativas;

elaboracion de un informe: al final de la confeccion de las fichas, redactaron un in-
forme en el que describieron las tareas realizadas y las dificultades encontradas.

Veamos algunos ejemplos:

% Los tipos de neologismos son: neologismo formal por sufijacion, por prefijacién, por interferencias entre sufijacion y
prefijacion, por composicion, composicion culta, por lexicalizacion, por conversion sintactica, por sintagmacion, sigla-
cion, por acronimia, por abreviacion, por variacion; neologismo sintactico; neologismo semantico; préstamo y otros.
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Entrada | maradoniano - |cg adj Contexto | El dorsal de la camiseta amairilla, arriba de | AspTip cva
na ese numero tan *maradoniano®, sélo decia

"Diego".
Tipo FSUF C.Nota | 9Rb Nota relativo a Diego Armando Maradona Seccién DEP
Pagina |20 Autor FechaF | 27/11/03
Entrada antievasion cg adj Contexto | Entre esas leyes cuenta la sancion AspTip

completa del primer paquete de leyes

*antievasion* que remitié Kirchner al

Parlamento y varias reformas impositivas

para el futuro.
Tipo FPR C.Nota Nota Seccidén POL
Pagina 9 Autor FechaF | 15/10/03
Entrada megacausa cg f Contexto | La orden de arresto de ayer, que incluyé a | AspTip

otros 14 militares, fue la primera que se

produce desde la reapertura de las

*megacausas* por crimenes de lesa

humanidad cometidos durante la Gltima

dictadura militar.
Tipo FPR C.Nota Nota Seccidén POL
Pagina 9 Autor FechaF | 15/10/03
Entrada incobrabilidad | cg v ir Contexto | No podiamos dejar de contemplar la AspTip

situacion creada con el estalllido de la

crisis, que multiplicé el indice de

*incobrabilidad* y morosidad del sistema.
Tipo FPRSU C.Nota Nota Seccién ECON
Pagina 29 Autor FechaF | 30/10/03
Entrada termoprocesar | cg v ir Contexto | En realidad, la Argentina nunca detuvo sus | AspTip

envios de carne cocida a EE. UU., ya que

los alimentos *termoprocesados* no

implican peligro de contagio de la aftosa.
Tipo FCULT C.Not Nota Seccién | ECON

a

Pagina 29 Autor FechaF | 30/10/03
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Entrada impago -ga cg adj Contexto | Un capitulo conflictivo en la polémica AspTip
entablada entre el Gobierno y las empresas
eléctricas son las facturas *impagas*.

Tipo FCONV C.Nota | 2g/2d Nota variante sintactica de "impago" m (LEMA, Seccién ECON
DRAE); variante morfoldgica de "impagado-
da" adj (LEMA, DRAE)

Pagina 4 Autor FechaF | 29/11/03

Entrada secuestro cg m Contexto | Hoy el promedio de *secuestros exprés* es AspTip

exprés de uno por dia, el doble que en agosto.
Tipo FSINT C.Nota Nota Sec- SUM
cién

Pagina 2 Autor FechaF |29/11/03

Entrada privatizada cg f Contexto | Tironeo con las *privatizadas®. AspTip

Tipo FTABR C.Nota | 2b/8 Nota acortamiento de "empresa privatizada" Sec- ECON
(también neoldgica); contexto insuficiente cion

Pagina 4 Autor FechaF

Entrada Patacon cg m Contexto | Otros, como los *patacones*, cotizan AspTip
practicamente 1 a 1 con el peso.

Tipo S C.Nota |4 Nota neologismo semantico respecto de la Sec- ECON
acepcion 1 (DRAE) cion

Pagina 25 Autor FechaF | 30/10/03

patacén. (De pataca1). 1. m. Moneda de plata, de peso de una onza, y cortada con tijeras. 2. m. colog. Antigua moneda de
plata de una onza. 3. m. Moneda de cobre de valor de dos cuartos. 4. m. Moneda de diez céntimos. 5. m. Col., C. Rica,
Ecuad., Pan. y Ven. tostén (] rodaja de platano). [DRAE]

Entrada stripper cg m Contexto | En el mismo salén de actos donde los AspTip
alumnos del EGB cantan el Himno, bailé la
odalisca y se desnudd, hasta el slip, el
*stripper*.
Tipo ME C.Nota Nota Sec- SocC
cion
Pagina 28 Autor FechaF |29/11/03

5. Resultados del aprendizaje

Los conocimientos adquiridos por los pasantes a partir de esta experiencia pueden agruparse

en tres niveles:

a) resultados del aprendizaje derivados del seminario tedrico-metodologico: i.e. lo que
nos propusimos en la pasantia como conocimientos que hay que impartir;
b) resultados del aprendizaje derivados de la practica: i.e. lo que han aprendido al realizar
las tareas de las distintas fases del vaciado;
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c¢) resultados concretos de la investigacion aplicada: i.e. productos.

En cuanto a los resultados del aprendizaje derivados del seminario tedrico-metodoldgico, los
estudiantes han adquirido conocimientos relativos a teoria Iéxica (por ejemplo, que unidades mayo-
res que una palabra grafica son “palabras”, como secuestro expreés), formacion de palabras, varia-
cion lingiiistica y neologia. A su vez, adquirieron conocimientos relativos al protocolo y el manejo
de datos (por ejemplo, el tipo de notas, véanse los ejemplos anteriores). También, en este seminario
se profundizé en el manejo de las nuevas tecnologias de la informacién y en la formacion adquirida
en materias de la carrera de comunicacion.

Nos detendremos especialmente en los resultados del aprendizaje derivados de la practica,
puesto que lo novedoso de la metodologia de la pasantia en neologia se evidencia con claridad en
estos resultados. Expondremos a continuacion los resultados seglin las distintas fases del vaciado
manual. A su vez, para cada fase, distinguiremos entre:

(1) la aplicacion del conocimiento adquirido en el seminario y su revision;

(i1) la adquisicion de nuevo conocimiento a partir de la practica concreta.

Fase de deteccion de candidatos a neologismos:

* (i) aplicaron y pusieron a prueba conocimientos relativos a: (a) los criterios de detec-
cion y (b) el reconocimiento de marcas textuales. En muchos casos tuvieron que re-
visar ese conocimiento y adecuarlo a la propia experiencia. Por ejemplo, en el proto-
colo se establece que el uso de negritas es una indicio textual de que el autor del tex-
to relevado considera que la unidad es neoldgica; el diario Clarin utiliza con mucha
frecuencia este tipo de letra, con lo cual hubo que revisar el grado de relevancia de
esta marca.

* (ii) el conocimiento adquirido a partir de la practica hace a cuestiones de indole con-
ceptual y procedimental. Por ejemplo, el sefialar unidades neoldgicas a partir del
propio conocimiento de la lengua conlleva necesariamente la reflexion acerca de no-
ciones lingiiisticas como el propio concepto de lengua, de competencia léxica, y de
neologismo. Por ejemplo, en el primer caso, los prestamos (como delivery, stripper)
(forman parte o no de nuestra lengua?, si figuran en el diccionario o no ;es lo deter-
minante?. Dada la distribucion excluyente de las formas movil y celular (ambas re-
ducciones de teléfono movil y telefono celular, respectivamente) o las formas clicar
y hacer clic, {la variedad peninsular y la argentina constituyen una misma lengua?

Fase de contrastacion con diccionarios:

* (i) Los conocimientos que aplicaron se vinculan con aspectos de la representacion
lexicografica: tuvieron que decidir, por ejemplo, si la inclusion de la unidad relevada
en la parte de ejemplos del articulo lexicografico era suficiente como para no consi-
derarla neoldgica.

* (ii) en cuanto al conocimiento adquirido en la practica, fundamentalmente, aprendie-
ron nociones sobre la composicion del articulo lexicografico, los limites de la repre-
sentacion lexicograficas (en el tratamiento de la sinonima, de la variacion dialectal,
de la informacion gramatical, etc).

Fase de registro de neologismos de acuerdo con el protocolo:

116



Docencia e investigacion: la experiencia del observatorio de neologia

(i) pusieron a prueba los criterios de categorizacion y tipologizacion. Por ejemplo, en
cuanto a qué categoria gramatical otorgar a los neologismos, véase el ejemplo de
globalifobico y su relacion con el contexto. Este mismo ejemplo sirve para ilustrar la
dificultad que a veces se da para establecer el tipo de neologismo: ;se trata de una
reduccion o de una composicion?. También, para ilustrar la necesidad de reconocer
el orden de los procesos neologicos. Otro de los aspectos puestos a prueba tiene que
ver con la relacion entre segmentacion de unidades y tipologizacion: haevy metal vs.
metal; antisecuestro vs. ley antisecuestro;

(ii) conocimiento nuevo: los limites entre sintaxis y léxico (por ejemplo, ley antise-
cuestros 'y ley antievasion ;forman una unica denominacion? ;json semejantes a mo-
nitor ultradelgado?); los limites entre neologia y variedad dialectal (clickear vs. cli-
car, consorcio, expensas, tiene un significado diferente que en el espafiol peninsu-
lar); los limites entre descripcion metodoldgica y coherencia tedrica (por ejemplo, la
categoria gramatical de las formas en —istas: vecinalistas, plateistas, que figuran en
plural en el contexto’), las posibles causas y motivaciones de neologicidad en la
Argentina: necesidad denominativa, expresiva, social.

Entrada globalifébico - | Cg Adj Contexto | El campesino *globalifébico* salt6 a la fama | AspTip
tras liderar el saqueo contra un local de
McDonald's en la ciudad francesa de
Millau.
Tipo FCULT C.Nota |9A Nota el primer elemento es neoldgico y es un Seccién POLIN
acortamiento de "globalizacion" (LEMA,
DRAE)
Pagina 23 Autor FechaF | 19/11/03
Entrada globalifébico | cg m Contexto | Arrestan a José Bové, el *globalifébico* AspTip
francés.
Tipo FCULT C.Nota |9A Nota el primer elemento es neoldgico y es un Sec- POLIN
acortamiento de "globalizacién" (LEMA, cion
DRAE)
Pagina 23 Autor FechaF | 19/11/03
Entrada metal cg Contexto | César Andino y Martin Carrizo se AspTip
posicionaron como referentes del nuevo
*metal* argentino.
Tipo S C.Nota |4 Nota neologismo semantico respecto de las Seccién | SESPE
acepciones 2 (LEMA) y 6 (DRAE) C
Pagina 6 Autor FechaF | 26/11/03

Finalmente, en lo que se refiere a los resultados concretos de la investigacion aplicada, como

ya se menciono, los estudiantes elaboraron fichas de vaciado que constituyen parte de los resulta-
dos de ambos proyectos en tanto conforman la base de datos neologicos de Argentina.

Por otra parte, elaboraron un informe sobre la practica realizada que consto6 de:

" Segun el protocolo, la etiqueta de “m i £ s6lo debe usarse cuando el neologismo aparece en plural en el contexto y
podria entenderse como masculino o femenino. Si no, en general, se considerara solo “m”. Por eso, hemos decidido poner
m i f a las formas sustantivadas que aparecieran en plural y fueran de género comun.
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* La presentacion y descripcion de la practica de neologia realizada: explicitacion de
la fuente de vaciado, del corpus de exclusion, observaciones sobre la metodologia de
trabajo, etc.

* El analisis descriptivo de los resultados del vaciado: cuantificacion y ponderacion de
los neologismos segun tipo de neologismo, secciones en las que ocurren, categoria
gramatical y uso de marcas tipograficas.

* El relevamiento de los problemas detectados en la metodologia de vaciado.

* Y, a partir de los datos relevados, el analisis de un aspecto con consecuencias teori-
cas: por ejemplo, delimitacion de recursos de formacion, delimitacion entre neologia
y variedad dialectal, criterios de neologicidad, etc.

A su vez, como en toda investigacion, las perspectivas de futuro o las proyecciones del traba-
jo constituyen otro tipo de resultados esperables. En este sentido, todos los pasantes forman ac-
tualmente parte del equipo de la Antena de Argentina. Como colaboradores realizan tareas especi-
ficas: asistencia en la parte informatica, asistencia en la parte de elaboracion de protocolos, vaciado
de neologismos y elaboracion de fichas. Ademas, uno de ellos ha obtenido una beca de investiga-
cion en la que aborda los neologismos en los suplementos juveniles, con el objeto de estudiar la
relacion entre neologia y registros lingiiisticos ”'

6. Formacioén en investigaciéon: conclusiones

La pasantia los ha formado en distintos aspectos que hacen a la tarea del investigador: (i)
contenidos relativos a las habilidades para construir nuevos conocimientos (tedricos, aplicados e
interdisciplinares), (ii) en metodologia, (iii) produccion de textos de investigacion.

(i) contenidos relativos a las habilidades para construir nuevos conocimientos:

a) lingliistica tedrica: el registro de neologismos exige una formacion previa en lingiiis-
tica teorica, particularmente en teoria Iéxica, formacion de palabras, variacion lin-
giiistica y neologia;

b) lingiiistica aplicada: el registro de neologismos constituye una de las vertientes de la
lingiiistica aplicada, en tal sentido, la apropiacion de las herramientas metodologicas
requeridas en la deteccion, la tipologizacion y el registro de neologia de prensa es un
primer acceso a la metodologia de investigacion aplicada.

¢) estudios interdisciplinarios: el trabajo en neologia en prensa favorece la aplicacion
de los conocimientos adquiridos durante la carrera de comunicacion y, consecuen-
temente, la reflexion acerca del rol de los medios en los procesos, motivaciones y
causas de la creacion de nuevas palabras.

! Este proyecto se propone estudiar los procesos de creacion neolégica en textos destinados a un piblico joven. En parti-
cular, los tipos de neologia mas productiva y las motivaciones de tales creaciones en un corpus textual de suplementos
juveniles.

En textos como los suplementos juveniles S y No, se da una alta productividad de formas 1éxicas nuevas: piénsese, por
ejemplo, en fisurado, hiperprofusion o tits. Muchas de estas formas instauran una relacién de sinonimia con voces ya
existentes en la lengua: tal es el caso de fisurado y tits que son formas equivalentes de agotado y pechos, respectivamen-
te; gran parte de estos neologismos son creados, aparentemente, por una necesidad expresiva. Nos proponemos, entonces,
ofrecer también una explicacion acerca de si las unidades 1éxicas nuevas constituyen variantes 1éxicas, asociadas a varia-
ciones de registro (i.e. variantes diafasicas), de nivel social o grupo lingiiistico (i.e. variantes diastraticas) o a variaciones
segun la edad de los hablantes (i.e. variantes cronolectales).
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(i) metodologia: tecnologia y metodologia de la investigacion: las fases de vaciado y registro de
neologismos implica, ademas, profundizar el conocimiento de los estudiantes en el manejo de las
nuevas tecnologias de la informacion: por un lado, la busqueda y la deteccion de neologismos con-
tribuye al desarrollo de estrategias y habilidades en el uso de Internet; por otro, el registro de las
formas neoldgicas exige el disefio y el manejo de bases de datos informaticos.

(iii) produccion de textos de investigacion: el trabajo les permitié conocer géneros propios del que-
hacer cientifico: protocolos, informes y presentaciones de becas y proyectos. Particularmente, la
planificacion y redaccion de este informe les permitié acceder a un tipo de texto prototipico de la
tarea investigativa, en el que se exponen los pasos de la investigacion, la metodologia empleada,
los resultados y las dificultades encontradas.

Consideramos que una experiencia como la que acabamos de exponer favorece, ademas, la
insercion laboral de los estudiantes en el ambito académico, en la medida que muchas de las carre-
ras de la UNGS, como las de ciencias humanas y comunicacion, la salida laboral esta frecuente-
mente ligada a tareas de investigacion. En este sentido, una formacion completa y adecuada de un
estudiante de grado exige una minima formacion en investigacion.

Por ello, cabe reflexionar acerca de la modalidad de introducir en los planes de estudio asig-
naturas que aborden este tipo de preparacion: dejamos planteado los interrogantes: ;materias opta-
tivas?, ;jmaterias asociadas a proyectos?, ;seminarios de grado?
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Educacion lll: Una experiencia de formacion en
investigacion para la Formacién Docente

Paula Pogré, Graciela Krichesky y Karina Benchimol
(Instituto del Desarrollo Humano)

La formacion de profesores es hoy uno de los temas prioritarios en la agenda publica asi co-
mo una de las areas reconocidas como vacantes en el campo de la investigacion educativa. Uno de
los desafios asumidos por la UNGS es formar docentes para el Tercer Ciclo de EGB y el Polimodal
en Historia, Filosofia, Matematica, Fisica y Economia. El disefio curricular implementado a partir
del afio 2002 se ha propuesto, en consistencia con los mandatos fundacionales de la Universidad,
articular la formacion y la investigacion con las problematicas reales de la comunidad. En este
marco las asignaturas tradicionalmente concebidas como del tronco “pedagdgico” se articulan en
cinco espacios: Educacion I, 11 y 11T y Residencia Iy IT 7%,

Presentaremos la propuesta de trabajo de “Educacion III: trabajo final integrador”, materia
comun a los cinco profesorados que se ofrecen en la UNGS.

La concepcion que sustenta a Educacion I1I sostiene que el proceso de formacion docente no
es aquel que supone que el estudiante aprende en la universidad y aplica en las escuelas lo que
aprendio. Por el contrario, reconoce que la formacion que brinda un profesorado universitario tiene
que propiciar desempefios de comprension que se construyen a partir de la puesta en accion de
practicas alternativas, poniéndolas en estudio y en discusion, formando asi sujetos capaces de
orientar y fundamentar sus decisiones profesionales.

Nos proponemos crear condiciones para que los futuros profesores integren las multiples
perspectivas del trabajo docente, como miembros de una institucion, insertos en un sistema y en
una sociedad, formando parte de equipos de trabajo y al mismo tiempo asumiendo la responsabili-
dad de un espacio de ensefianza. Para lograr dicho propdsito, Educacion 111 plantea un acercamien-
to a la investigacion educativa, tratando de identificar las contribuciones de la misma a la practica
docente, comprender su logica de produccion, analizar sus aportes a la formaciéon de un profesor
capaz de interrogarse ¢ interrogar a las producciones de los otros.

Proponemos que Educacion III sea un espacio para iniciar a los estudiantes en el conoci-
miento y la utilizacion de algunas herramientas basicas de la investigacion que les permitan ser
usuarios criticos de trabajos de investigacion, buenos “lectores” de su practica educativa y elaborar
proyectos de indagacion sistematica sobre la realidad escolar y las practicas docentes, participando
de un proceso de investigacion. El sentido es que los estudiantes desarrollen a través del trabajo de
la materia desempefios de comprension. Este concepto acufiado por D. Perkins (1999), alude a
aquellas actividades que requieren que los estudiantes usen el conocimiento en nuevas formas y
situaciones. En ellas, los alumnos reconfiguran, expanden y aplican lo que han aprendido al mismo
tiempo que exploran y construyen nuevos aprendizajes a partir de los previos. Los desempefios
ayudan tanto a construir como a demostrar la comprension.

Las preguntas que orientan, a modo de hilos conductores, el desarrollo de la materia son:

* ;Qué constituye la practica docente?
* ;Qué es investigar y cOmo se investiga en ciencias sociales y en particular en educa-

cion?

» /De qué manera la investigacion educativa contribuye a la construccion del rol do-
cente?

» ;Cuales son los aportes de la investigacion educativa a la formulacion de proyectos
educativos?

72 Propuesta para la Reforma Curricular de los Profesorados de la UNGS (2000).
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Algunas de las metas de comprension que nos proponemos son:
Que los estudiantes de Educacion I1I:

* Comprendan la complejidad de la practica docente e identifiquen sus dimensiones.

* Comprendan qué y cdmo se investiga en educacion.

* Construyan categorias que les permitan analizar investigaciones producidas por
otros.

* Comprendan la relacion entre investigacion educativa, practica docente y proyectos
educativos.

* Comprendan la importancia de documentar y sistematizar experiencias educativas . y
adquieran herramientas para hacerlo.

En el disefo de esta materia nos propusimos el desafio de articular los contenidos de manera
no convencional, es decir que la materia no ensefiara inicamente teoria de la investigacion sino que
ensefiar a investigar, investigando (Wainerman, 1997).

El proposito no es formar investigadores. La formacion docente difiere de la formacion de un
investigador. “Se trata de practicas que, aun cuando comparten un trabajo centrado en el conoci-
miento, implican logicas particulares que asume ese trabajo con el conocimiento. De ahi que se
puede decir que las practicas docentes y de investigacion remiten a oficios diferentes” (Achilli,
2000:28). El conocimiento de los procesos de investigacion posibilita un acercamiento mas profun-
do a la realidad y forma para ser mejores “lectores-receptores” de investigaciones que se producen
en educacion y que llegan como resultados a los docentes. Por esta razéon uno de los desempefios
que se construye durante toda la cursada propone la lectura critica de investigaciones, esto implica
que los estudiantes identifiquen supuestos, enfoques metodologicos, y puedan dar cuenta de la 16-
gica de las conclusiones de esos trabajos.

A partir del encuadre conceptual de la materia, durante la cursada los estudiantes se constitu-
yen en un equipo de investigacion coordinado y supervisado por los docentes; deciden el tema,
objeto y problema de la investigacién y un abordaje metodoldgico posible de ser realizado a lo
largo de un semestre.

Diferenciamos la bibliografia en dos grupos: textos sobre la practica y la formacion docente,
y textos sobre metodologia de la investigacion. La bibliografia acerca de formacién y practica do-
cente se constituye en marco referencial para elaborar el encuadre tedrico-conceptual de la investi-
gacion, y la bibliografia sobre investigacion funciona como referente para el disefio de la estrategia
metodoldgica y su fundamentacion.

La finalidad es que concluyan la cursada presentando “un primer informe de avance” de la
investigacion y en un coloquio presenten avances, fundamenten las opciones tedricas y metodolo-
gicas realizadas y sugieran futuros pasos para una eventual continuacion de la investigacion.

La evaluacion de los aprendizajes se realiza de manera continua. Los estudiantes presentan
sus preguntas y avances en tutorias semanales, y van informando acerca de sus producciones al
grupo total. También se realizan diversas instancias de evaluacion formales: un parcial, la entrega
del informe de avance y por ultimo, un coloquio, en el cual el grupo justifica el trabajo, lo defiende
ante preguntas y presenta nuevos avances.

Un trabajo complejo diferenciado por momentos »

(Como se lleva a cabo una investigacion, de manera colectiva, en la que participan todos los estu-
diantes de un curso?

7 Si bien podemos describir siete momentos, el proceso de trabajo suele ser dindamico y con idas y vueltas.
Asimismo, tal como sucede en un grupo de investigacion, también los momentos se superponen y/o se modi-
fican en el orden.
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Primer momento: Buceo bibliogrdfico respecto del tema que encuadra la investigacion: la prdctica
docente, y lectura de informes de investigacion educativa.

Se organizan encuentros de reflexion sobre el concepto de “practica docente”, a partir de la lectura
de textos de diversos autores. Ademas se incluyen textos que hacen referencia a las bases de la
investigacion educativa.

Segundo momento: Definicion de tema, objeto y problema de la investigacion
Los estudiantes proponen preguntas o problemas que les interesaria investigar. Los docentes orien-
tan la decision hacia recortes posibles de ser realizados a lo largo de un semestre.

Tercer momento: Construccion del marco teorico

Los estudiantes escriben el marco tedrico inicial de la investigacion, buscan bibliografia comple-
mentaria, jerarquizan y articulan los conceptos en funcion del recorte del objeto a investigar. Una
vez definidos posibles capitulos del marco teodrico, se reparten la redaccion por grupos para elabo-
rar cada uno de ellos. Un grupo se ocupa de la articulacion de las diferentes partes.

Cuarto momento: Definicion de la estrategia de la investigacion
Se define la muestra, se construyen los instrumentos para la recoleccidon de datos, y se establecen
los primeros contactos con el campo.

Quinto momento: Trabajo de campo
Los estudiantes realizan el trabajo de campo. Se ocupan de administrar encuestas, realizar entrevis-
tas y desgrabarlas, sistematizar la informacion de documentos, etc.

Sexto momento: Andlisis de los datos
Por grupos analizan los datos. En algunos casos, cada grupo analizé los datos correspondientes a
una dimension del trabajo de investigacion.

Séptimo momento: Redaccion del primer informe de avance.
Cada grupo analiza los datos correspondientes a una dimension del trabajo de investigacion y re-
dacta un informe de avance.

El proceso de investigacion finaliza con un ateneo en el que se presentan los avances y se discute
de manera grupal las conclusiones.

A lo largo del proceso de investigacion, el grupo total de alumnos se subdivide en pequefios gru-
pos. En algunas oportunidades cada grupo asume la responsabilidad de alguna funcién especifica,
por ejemplo: la redaccidon de la estrategia metodologica, la revision del marco teoérico, la memoria
de la investigacion. En otras, la tarea se reparte y cada grupo realiza avances, por ejemplo: en el
trabajo de campo, en la construccion del marco teodrico, en el analisis de los datos, en la elaboracion
de conclusiones.

Una clave: los temas investigados
Los temas de investigacion que hasta ahora se han abordado son:
1. (Qué es un buen docente? Representaciones del “buen docente” por parte de padres,
alumnos, docentes, directivos y estudiantes de profesorado. El “buen docente” en
los documentos curriculares.

2. (Coémo se constituye un buen docente? Historia de las trayectorias de los docentes
que fueron considerados “buenos” por sus alumnos.
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3. (Qué representaciones tienen los docentes acerca de los alumnos que estan en condi-
ciones socioecondmicas desfavorables y su vinculo con la practica docente?

La perspectiva de los estudiantes

A partir de la experiencia con tres cohortes de estudiantes, podemos afirmar que el trabajo de
investigacion conduce a los estudiantes a plantearse problemas genuinos en relacion con la practica
docente y con sus propias representaciones. Ademas, genera un compromiso con la tarea que los
coloca mas proximos al desempeiio profesional que al desempefio del “oficio de alumno”. Es decir,
los estudiantes se interesan mucho en el trabajo de investigacion — tal vez por indagar sobre algo
que los preocupa realmente - con lo cual no lo realizan, al menos Unicamente, para cumplir con la
demanda de la materia.

En las encuestas que realizamos al finalizar la cursada, los estudiantes refirieron a aprendiza-
jes acerca del trabajo de investigacion, del trabajo grupal, de la practica docente, etc. Ellos mani-
fiestan que el trabajo de investigacion los aproxima a una realidad de la cual formaran parte en un
futuro proximo: “Educacion III es una materia que verdaderamente se acerca a la realidad de la
escuela, en la que yo voy a ejercer como docente”.

Destacaremos los comentarios acerca de tres aspectos: la practica docente, las representacio-
nes propias y la integracion de conceptos abordados a lo largo de la carrera.

En relacion con la practica docente, algunos estudiantes expresan que se plantearon impor-
tantes cambios con lo que concebian acerca de la misma:

“Antes tenia una representacion mas light sobre la practica docente, /ight en el
sentido de no sentirme demasiado involucrada, ahora noto cuanto podemos
aportar o no en la vida de los demas y todo lo que ello conlleva. Este click me
surgié cuando comenzamos a analizar las entrevistas”.

“Aprendi que un docente es algo mas que ese portador o transmisor del cono-
cimiento, y que la practica docente no se reduce solamente a la practica ense-
nante”.

Al indagar acerca de las representaciones que tienen diferentes actores sobre los docentes o
sobre las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, los estudiantes de la materia reflexionaron
acerca de sus propias representaciones.

“Desde el principio la idea de pensar en la representacion que tengo de mis
alumnos me inquieta bastante y me llevo a replantearme algunas cosas”.

A veces me preguntaba “si yo iba a ser lo mismo que los docentes expresaban.
(es decir, si iba a ser “igual” a tal docente o a tal otro)”.

“Fundamentalmente me pregunto cual es mi propia posicion respecto de las

posibilidades de aprendizaje de alumnos en condiciones socioeconémicas des-
favorables”.

Asimismo, los estudiantes destacan que la materia les permite integrar conceptos de la carre-
ra, a partir de una modalidad diferente a otras.

“Lo que puedo decir es que fue una experiencia totalmente distinta en relacion
a como se desarrollan las demas materias. Me qued6 la impresion de que se
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puede aprender utilizando otro tipo de estrategias a las cuales no estamos
acostumbrados”

“El aporte basico es la integracion de conceptos anteriores que se trabajan en
otras asignaturas, juntamente con la investigacién que me puso cara a cara con
una realidad con la cual voy a tener que trabajar pronto”.

“Realizar una investigacion me parece muy positivo, ya que ademas de los re-
sultados que produce (conocimiento), nos obliga a revisar y usar simultdnea-
mente todos los conceptos”.

Sostenemos que la formacion de los profesores tiene que propiciar la puesta en accion de
practicas alternativas, desempefios que integren teorias y practicas, para formar sujetos capaces de
orientar con fundamentos sus decisiones profesionales. Consideramos que al brindar la posibilidad
de participar en una instancia de investigacion, integrar contenidos, reflexionar sobre las propias
representaciones y sobre las caracteristicas de la practica docente; se ofrecen posibilidades de pro-
fundizar en el conocimiento de la practica educativa y de obtener herramientas de reflexion para
participar en ella.

Como institucion universitaria, nuestra responsabilidad es contribuir a la formacion de do-
centes que sean buenos ensefiantes y que, como tales, se preocupen por la realidad de sus estudian-
tes, por las condiciones de su trabajo, por cuestionar lo “dado” en la realidad educativa, por mejorar
su practica. Es un propdsito de Educacion 111, contribuir al logro de estas metas.

Bibliografia citada

ACHILLI, Elena Libia (2000) Investigacion y formacion docente. Laborde Editor, Rosario.

PERKINS, D. (1999) “;Qué¢ es la comprension” en Stone Wiske, M. (comp.) La ensefianza para la
comprension, Paidos, Bs.As.

WAINERMAN, C.y SAUTU, R. (1997) La trastienda de la Investigacion. Editorial de Belgrano,
Buenos Aires.

Propuesta para la Reforma curricular de los Profesorados de la UNGS. Documento de cir-
culacion interna coordinado por la lic. Paula Pogré, elaborado con la participacion
de la Lic. Karina Forcinito, Dr. Leopoldo Kulesz, Lic. Jorge Cernadas, Dr. José Pa-
blo Martin, Lic Rodolfo Echarri y el Prof Jos¢ Maria Beltrame. San Miguel, Pcia.
de Buenos Aires, 2000.

125






Parte 4.
ENSENANZA DE
CIENCIAS BASICAS






Una evaluacion de habilidades matematicas

Mabel Rodriguez

(Instituto del Desarrollo Humano)

1) Presentacion de la Evaluacion Curso Aprestamiento Universitario Comple-
mentario (CAUC) 2004

Durante el CAUC 2004 se implement6 un dispositivo de evaluacion orientado a alcanzar una
mayor comprension del proceso de aprendizaje desarrollado por los alumnos. El mismo consistid
en la implementacion de una evaluacion inicial y una evaluacion final que permita conocer la bre-
cha en los resultados del aprendizaje de los alumnos, tanto en forma global como en forma indivi-
dual. La nocioén de brecha o salto refiere a la distancia entre los conocimientos y habilidades de los
estudiantes entre el punto de partida y en el punto de llegada, es decir al finalizar el curso.

Como se sefialo, el dispositivo consta de dos evaluaciones: a) un examen diagnostico y b) un
examen final. Respecto de esta ultima instancia se decidio que, por la intensidad y brevedad que
tiene el Curso de Aprestamiento Universitario Complementario -CAUC- lo mas adecuado seria
hacer coincidir en una sola instancia la evaluacion final y el examen de acreditacion del curso. Las
caracteristicas mencionadas respecto de la organizacion del cursado, determinan que la inclusion de
cualquier otra evaluacion hacia finales de la misma hubiese requerido disponer de horas de clase
adicionales, opcion que, en esta ocasion no se considerd adecuada.

Se asume desde este encuadre la nocion de brecha “individual”, que hace referencia a la dife-
rencia entre las respuestas de un mismo alumno al comienzo y al final del curso, y brecha “global”
que da cuenta de la diferencia de respuestas de todos los alumnos del curso. Se considera que si se
contempla solamente la brecha en forma global se tiene una visiéon de conjunto que no permite
discriminar la evolucion seguida por los distintos estudiantes, es decir se pierde el proceso indivi-
dual. (Por ejemplo, si de 500 alumnos, 100 responden bien sobre un contenido en la primera prue-
ba, y 100 responden bien sobre el mismo contenido en la Gltima prueba, no se evidencia brecha en
el aprendizaje si esto se mira en forma global. Lo que esta mirada no incluye es si los 100 alumnos
que respondieron bien en la primera prueba son los mismos 100 que en la segunda instancia res-
pondieron correctamente).

2) Diseiio del Diagnéstico CAUC 2004

El diagnoéstico que se elabord permite tener informacion inicial para:
1. Medir la brecha en los aprendizajes de los alumnos tanto individualmente como del
conjunto.
2. Conocer el estado inicial de conocimiento de los alumnos del CAUC 2004 con res-
pecto a ciertos contenidos y habilidades matematicas (que se detallan abajo).

Esta informacion fue aprovechada por el docente en su curso:
a. Informando rapidamente a los alumnos el estado de sus conocimientos.
b. Presentando qué tipo de conocimiento y habilidades se exigiran en el curso.

No se solicito a los docentes, para este curso, ajustes en la ensefianza acordes a los resultados
del diagnostico. Se espera poder empezar a sistematizar un trabajo en esta direccion luego de haber
trabajado en forma conjunta con los docentes.

Estos dos usos que el docente dara al diagndstico respetan la linea de trabajo que fuera lleva-
da a cabo en el CAUC 2001 y cuyos resultados se presentaran a las Jornadas de Docencia de la
UNGS durante el 2001 ([2]). Respecto del tipo de conocimiento y habilidades que se exigiran en el
curso, el docente puede hacer una presentacion de ellos utilizando el diagnostico. Se espera que el
docente pueda, a partir de tomar los ejercicios del diagndstico:
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* Presentar los distintos contenidos que se incluyen en el curso (aritmética, algebra,
geometria, funciones).

* Presentar distintos objetivos que se esperan del alumno.
El diagnostico ofrece la posibilidad de hacer esta presentacion en dos niveles, un ni-
vel inicial de habilidades requeridas por el estudiante que involucran percepcion, ex-
perimentacion, observacion de graficos, alguna manipulacidn aritmética y algebraica
simple, etc. (que se corresponden con los requerimientos para resolver bien el dia-
gnostico. Se incluyen mas detalles mas abajo). Este nivel inicial serd superado, espe-
randose del alumno habilidades con nivel de complejidad mayor al término del curso
(habilidad para resolver ecuaciones de distinto tipo analitica y graficamente, operar
con numeros y reconocer qué tipo de nimeros manipula, reconocer funciones para
graficarlas sin requerir hacer tabla de valores, operar algebraicamente para simplifi-
car expresiones y asi poder obtener informacion sobre su comportamiento (asintotas,
ceros, etc.), interpretar procesos descriptos coloquialmente, simbolizarlos y operar
para resolver preguntas, justificar), etc. Ver mas detalles en la tabla en la que se rela-
cionan los items. Se pondra énfasis desde el comienzo del curso en la necesidad de
obtener resultados precisos, tratando de evitar los errores de calculo para lo que se
ensefiaran distintos tipos de estrategias para revisar o verificar, en la medida en que
sea posible.

Los contenidos y habilidades matematicas que se incluyen en el examen se han elegido con
el siguiente criterio: se han incluido habilidades de baja complejidad que surgen de descomponer
aquellas habilidades mas complejas que seran exigidas al finalizar el curso. Se han incluido muy
pocos items que requirieran conocer terminologia especifica que se ensefiara en el curso (imagen,
dominio, asintotas, etc.). D. Rubi (3) describe tres requerimientos que se han tenido en cuenta para
determinar habilidades matematicas generales: a) que sean propias del quehacer matematico, b) que
sean generales como para que estén presentes en distintos niveles de escolaridad y ¢) que resulten
imprescindibles para la formacion matematica. Consideramos, sin ser exhaustivos sino a modo de
ejemplo, las siguientes habilidades matematicas: representar, comparar, resolver, estimar, operar,
seleccionar, argumentar, reconocer estructuras, aproximar, calcular, razonar, simbolizar, justificar,
etc. En el articulo mencionado puede encontrarse un listado de habilidades matematicas con sus
definiciones y ejemplos de cada una de ellas.

Los contenidos elegidos para el examen son: operatoria aritmética, algebra y funciones, prin-
cipalmente. Los objetivos que se persiguen en cuanto a conocer el conocimiento y habilidades ma-
tematicas son:

* Evaluar expresiones numéricamente.

e Operar y comparar fracciones.

* Interpretar datos (ceros, pertenencia de puntos, positividad, puntos de encuentro de
dos funciones, dominio, imagen) a partir de un grafico.

* Hacer un grafico que responda a datos (ceros, puntos, positividad, dominio, imagen)
dados.

* Reconocer elementos (hipotenusa, cateto opuesto a un angulo, base, altura) de un
triangulo.

» Utilizar si corresponde el teorema de Pitagoras.

*  Decidir si un valor es o no solucion de una ecuacién o de una inecuacion.

* Hallar el conjunto solucion de una ecuacion lineal y cuadratica.

* Reconocer la diferencia de cuadrados y el cuadrado de un binomio.

* Aplicar cuadrado de binomio y distributiva.
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Por el criterio expresado anteriormente, no se han incluido como objetivos en esta instancia
aquellos que son de complejidad mayor como por ejemplo plantear problemas, modelizar, argu-
mentar, etc.

El tipo de prueba que se ha elegido es estructurada ([1]) con preguntas para completar, Uni-
camente, las respuestas. Solo en el item 1) a) referido, centralmente, a la operatoria aritmética se
pide incluir el desarrollo, y en el item 5) c) en el que se requiere reconocer diferencia de cuadrados
y cuadrado de binomio se han dado opciones multiples pero no se da s6lo una correcta, sino varias
y la cantidad de ellas no es dato. Se ha optado por no disefar el examen de opcion multiple s6lo
para evitar las respuestas al azar. Una prueba de opcion multiple (que no incluyera entre las opcio-
nes una que fuera “ninguna de las anteriores”) ofrece la posibilidad de revisar los calculos si acaso
el estudiante no encuentra entre las soluciones ofrecidas la misma que hallo, con lo cual se pone
énfasis en lograr precision en las respuestas. Con esta prueba también se pone énfasis en lograr
precision, tanto en los calculos como en las observaciones de graficos, en la produccién de ellos,
etc., solo se pierde la posibilidad de interactuar con las multiples respuestas y eventualmente corre-
gir los resultados. Aunque valoramos las pruebas de opcién multiple, se ha considerado mas impor-
tante en esta primera instancia de evaluacion, que los alumnos respondieran en funcién de su cono-
cimiento, que no tuvieran la posibilidad de responder al azar y que empiecen a valorar y responsa-
bilizarse por su trabajo. No se ha disefiado una prueba en la que se incluya el desarrollo de los ejer-
cicios pues la redaccion, simbolizacion, organizacion de las ideas, etc. son cuestiones complejas
que comienzan a ensefarse durante el curso y que, en general, no estan presentes en los alumnos al
inicio del mismo y hacia fines del curso se logra evolucidén pero no un resultado acabado en este
sentido. Por otra parte, se agiliza la correccion, permitiendo una devolucion rapida a los alumnos
que se corresponde con uno de los objetivos de la prueba. El final tuvo una estructura y caracteris-
ticas similares, aunque se incluyd un item de desarrollo.

Para la correccion de la evaluacion (diagnoéstico y final) se ha elaborado una grilla de correc-
cion que sistematiza la informacion y que sera mostrada a los alumnos, junto con el examen, para
que ellos conozcan su estado de conocimientos. Tal como se describid en el articulo mencionado,
es importante en esta instancia el rol del docente como contenedor de quienes hayan resuelto inco-
rrectamente el examen. El examen y la grilla se conservaran en funcion de disponer de las eviden-
cias, la informacion y para poder completarla con los resultados del final y asi poder comparar. La
grilla ha permitido inicial el analisis estadistico sobre la prueba.

Se incluyen al final el examen diagnoéstico y la grilla de correccion.

3) Diseiio de la Evaluacion Final CAUC 2004

Se elabor6 el final para el CAUC 2004 en relacion con el diagnostico para disponer de in-
formacion que permita conocer la brecha individual y global en el aprendizaje de los alumnos. Para
ello se han tomado en cuenta s6lo los alumnos que hubieran rendido las dos instancias (diagnostico
y final o recuperatorio), dejandose fuera de este analisis quienes abandonan durante la cursada sin
llegar a rendir el final. Estos seran tomados en cuenta en el analisis estadistico del diagndstico.

Tal como se anticip6 en la presentacion del diagnostico, la evaluacion consta de: a) el dia-
gnostico y b) el examen final.

De acuerdo con el criterio con el que fue diagramado el diagndstico, se ha disefiado el final
incluyendo un tipo de habilidades mas complejas que las incluidas en el diagnostico, que se espera
que los alumnos hayan alcanzado hacia el término del CAUC.

Se incluyen todos los contenidos del curso, salvo funcion exponencial y logaritmica. Las
habilidades mas complejas, que se suman a las presentes en el diagndstico, y que se requieren en el
final son:

* Interpretar enunciados.

* Elegir estrategias de resolucién de problemas.

* Plantear la busqueda de informacidn intermedia que sera requerida para responder
las consignas.
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* Interpretar un proceso a partir de un grafico.
* Plantear una expresion funcional que describe un proceso.
* Obtener datos (ceros, positividad, imagen, etc.) a partir de una funcion dada por su

expresion algebraica.

* Hacer un grafico en base a datos que el alumno debid hallar previamente analitica-

mente.

* Interpretar soluciones de inecuaciones en graficos que debe producir el alumno.

La siguiente tabla muestra la relacion entre los items del diagnostico y del final, incluyendo
las diferencias en exigencias respecto de habilidades especificas.

ITEMS RELACIONADOS
DEL DIAGNOSTICO Serela- | DEL FINAL
ciona con
EﬁR- Habilidades y contenidos que involucra EJﬁf- Habilidades y contenidos que involucra

Ej.1)d) | Resolver una ecuacion cuadratica. Debe hacer 1) a) Resolver una ecuacion cuadratica. Debe hacer
cuadrado de binomio y distributiva. Los coeficien- cuadrado de binomio y distributiva. Los coeficientes
tes son enteros y la solucién un entero y una son racionales pero fras operar quedan enteros.
fraccion. Las soluciones son irracionales. Debe trabajar sin

redondear las soluciones para responder el 1) b)

Ej1)c) | Se pide hallar la solucidn de una ecuacion lineal 2)a) Se pide hallar la solucidon de una ecuacion lineal
que presenta operatoria con fracciones. En el que presenta operatoria con fracciones.
item 1) a) el alumno verificd que un valor dado no
es solucion, lo que puede servirle para chequear
su respuesta.

2) Se da un tridngulo rectangulo en una posicién no 3) Se da un problema que involucra un triangulo
“clasica” con nombres en sus lados y un angulo rectangulo al que se le deben calcular uno de sus
marcado. El alumno debe reconocer cuél es la lados mediante trigonometria. Debe calcular el area
hipotenusa, cuél es la base y la altura para y el perimetro. Es necesario que identifique el
calcular el area, cual es el cateto opuesto al cateto opuesto al angulo marcado y debe hallar,
angulo marcado, y debe aplicar Pitdgoras para usando Pitagoras o trigonometria, el otro lado
dejar indicado cdmo calcularia uno de los lados faltante.
en funcion de los otros. En este ejercicio el alumno presentaré la resolucién

completa

3) Se da una figura que tiene los graficos de dos 4) Se da una figura que tiene el grafico de una funcién
funciones, una lineal y otra que no lo es. A partir que describe un proceso. Se da informacién sobre
de los graficos se pide informacién de tipo: ceros, otro proceso lineal. Mediante la informacién dada
imagen, intersecciones, dénde una de las funcio- se debera hallar la expresion para responder las
nes es mayor que la otra, valores numéricos, etc. preguntas. Se quiere hallar el mismo tipo de infor-

macion que en el diagnéstico (ceros, imagen,
intersecciones, donde una de las funciones es
mayor que la otra, valores numéricos, etc.) pero se
pregunta en relacion al proceso, incluso también se
pide interpretar qué significa el planteo de una
inecuacion

Ej4) Se da informacion (ceros, pares ordenados del Ej5)b) | Se le pide al alumno que haga un grafico coherente
grafico, positividad, etc.) sobre una funcién y se con la informacion que él mismo tuvo que obtener a
le pide al alumno que haga un grafico coherente partir de una funcion dada por una expresion
con la informacion dada algebraica. A partir de ésta debe obtener cierta

informacién (ceros, pares ordenados del grafico,
positividad, etc.) para el item a)
Ej5) Se da la expresion de una funcién y se le pide al Ej5)a) |La expresion dada es un cociente de polinomios

alumno hacer una tabla de valores y encontrar
expresiones equivalentes. Aqui aparecen cua-
drado del binomio y diferencia de cuadrados.

factorizados que deben simplificarse. Para ello el
alumno debe encontrar expresiones equivalentes
mediante entender cuadrado del binomio y diferen-
cia de cuadrados. Si no simplifica le sera complica-
do hallar la informacién solicitada previo a la pro-
duccién del grafico.
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Respecto del tipo de prueba que se ha elegido es coherente con el diagnostico, incluyéndose
un ejercicio que el alumno debe desarrollar en la hoja (ejercicio 3).

Para la correccion del final se ha asignado un puntaje que figura al lado de cada item. Se de-
talla, a continuacion de la grilla de correccion, la asignacion de puntajes para los items que a su vez
presentan varias preguntas. Figura al final de la grilla una tabla en la que se volcaran los datos de
los items que relacionan el diagndstico con el final, pudiéndose asi observar rapidamente la brecha
en el aprendizaje para cada alumno de los contenidos involucrados. Los items relacionados tienen
el mismo puntaje tanto en el diagndstico como en el final de modo de poder comparar, en la tabla
mencionada, las brechas con so6lo restar los puntajes obtenidos. El ejercicio 5 tiene un puntaje rela-
tivo mayor ya que es un ejercicio que corresponde a los contenidos del Modulo 3 cuyo parcial en la
cursada regular (es decir el tercer parcial), es de aprobacion obligatoria. El final se aprueba con 16
puntos (que equivalen a 4 puntos en la escala de 1 a 10) y con un ejercicio completo bien. Esta
restriccion adicional equivaldria, en algiin sentido, a la exigencia del 60% del examen para obtener
4 puntos.

Los datos que se incluyen en la grilla de correccién de la evaluacion son:

PUNTAJE TOTAL DIAGNOSTICO: |..../40] [NOTA D:...| Esta nota resulta de dividir por 4 el puntaje total del diagndsti-
CO.

PUNTAJE TOTAL FINAL: |...../40| [NOTAF.......... | Esta nota resulta de dividir por 4 el puntaje total del final.
Del Dia- Del Final F-D Sobre un
gnostico total de pun-

| tos

LI [ D]« ) PP 1a)ecieenen. A= ..., 2 puntos

E [1)¢)..ccceunnnn.. 2)a).............. B=...oooon.. 2 puntos

lgl p) TR <) I C= . 6 puntos BRECHA PROMEDIO:
) T 4., D=.....c..... 11 puntos BP =
. ) I 5)b)..cceninnnnn. E=.. 6 puntos
) PO 5)a)....cceeuenen. F=. . 9 puntos

Calculamos la brecha promedio del alumno, BP, que es un valor entre 0 y 10 y representa el
promedio ponderado de las brechas de los items habiendo “normalizando” el puntaje de cada item a
10 puntos. Se calcula:

BP = (A% + B.% + C.% + D.% + E%O + F%)% donde los valores de A, B, C, D, E y F son los valores de la

tercer columna de la tabla anterior. Este nimero debe tomarse en cuenta conjuntamente con las notas del diagndstico y
del final. (Notar que un alumno puede tener brecha 0 teniendo notas de 10 en ambos examenes, 04 0 1)

En esta tabla se han volcado, en la primer y segunda columna respectivamente, los puntajes de los items del diagndsti-
co y del final que estan relacionados. En la tercer columna, “F — D” se vuelcan los resultados de las diferencias entre la
nota obtenida en el final y en el diagndstico respectivamente y para cada item.

Se incluye al final del documento el examen final.
Bibliografia
[1] Camilloni, A, Celman, S., Litwin, E. y Palou, C., La evaluacién de los aprendizajes en el debate
didactico contemporaneo, Buenos Aires, Paidos, (1998).

[2] Figliola, et al; “El examen diagnéstico como herramienta para un curso intensivo de Matemati-
ca”, Ensefiar y aprender en la Universidad, Ed. Al Margen y UNGS, 2003, pp. 403-417.
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DIAGNOSTICO MATEMATICA CAUC 2004
APELLIDO Y NOMBRES:..........cciiiiiiiiiieiiccece e DNE..vcc

Ejercicio 1) Dadas las siguientes ecuaciones e inecuaciones, se pide:
a) Verificar que el valor x = 1 no es una solucién de la ecuacion A. (Resolverlo en el espacio dejado a continuacion)

b) ¢ Verifica el valor x = 1 la inecuacion B?

Sl

PORQUE. .. s

NO: PORQUE

c) Elconjunto solucion de 18 8CUACIAN A S:........cciuiiiiiiiei it
d)  Elconjunto solucion de 18 8CUACIAN € ©S:.......c.uvieiiiiieiiiie it
ECUACION A INECUACION B ECUACION C

2 1 _x-2 3
X——=—+—
3 4 6 2

1_x-2 3 (x=1)?=-2=3x(x-1)-1

Ejercicio 2) Dado el siguiente triangulo, completar:

a) Eléreadeltridnguloes: &rea=...........cc.o..... a c
b) Conociendo los valores de los lados a y b, el lado ¢ se puede calcular haciendo ’C—n 5
C= e PUES:..cuveeivieieenns
c) Elcatetoopuestoalangulo a es:........c.cceeennn.
d) La hipotenusa del tridngulo es:...............ccccuveennen

Ejercicio 3) A partir de la informacion del siguiente grafico responder:
a) Todos 0s Ceros de g Son:.......ccuvvveeeeviiiiieeeeeiiiiieeeeen,
b) fseanulaen:.........ccccooiiiiiiiiiiiiii
€) g es positiva para los valores de x en:............c.c.....
d) laimagende ges:Im(g)=.....cccoooniiiiiniiinnens
e) Laimagendefes:Im(f=.....cccooriiiiiiiiiieniinnns
f)  fy g se cortan en los pares ordenados:....................
g) f(1)=...
(1) I
h) lainecuacién g(x) > f(x) tiene conjunto solucion..............

Ejercicio 4) Hacer un grafico de una funcion f que cumpla todas las condiciones siguientes:

=2e un cerode f

\_/\_/

(
f(6
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(4, 0) es un punto del grafico de f.
fes positiva solamente en los intervalos (0; 2) y en (4; 6)
no existe f(5)

Ejercicio 5) Dada la funcion f:R — R, f(x)=(x>=9).(x-2)?,
a) Completar la siguiente tabla de valores:

X
0
1
1/2
-213
-2

b) Todos los ceros de fSONn:..........cccvvveveeennnn,
c) Marcar, entre las siguientes, todas las expresiones equivalentes a f;

(x2=9).(x=2)(x+2) |- (x=3).(x+3).(x=2).(x+2)  |....
(x+3).(x=3).(x-2).(x=-2) | (x=3).(x=-3).(x-2).(x=2) |
-9 +d e (x —dx+4).(x+3).(x=3) |-
(=D +3)(x=2)(x=3) | (x=2)%.(x*-6x+9) |-
(x=3)%.(x=-2* | x2-9).(x*-4 |
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GRILLA DE CORRECCION - EVALUACION MATEMATICA CAUC 2004 -

APELLIDO Y NOM-
BRES ... DN,
EJ1 Sl NO BIEN | MAL | NADA
1)a) | Sabe qué hacer (reemplazar en la ec. o chequear en el cjto solucién) oy
Indica las operaciones w1
Responde o concluye oy
1)b) | Responde oy
Justifica w1
1)c) | Da el conjunto solucion ]2
1)d) | Da el conjunto solucion oy
Da s6lo una solucion | .05
Puntaje ejercicio 1 o8
EJ 2 Sl NO BIEN | MAL | NADA
2)a) | Conoce la formula del area del triangulo oy
Reconoce la base y la altura oy
2)b) | Responde oy
Justifica oy
2)c) | Reconoce el cateto opuesto oy
2)d) | Reconoce la hipotenusa oy
Puntaje ejercicio 2 [
EJ3 Sl NO BIEN | MAL | NADA
3)a) |Indica los dos ceros de g oy
Indica solo un cero de g
3)b) | Responde el cero de f oy
3)c) |Dael C+ oy
3)d) | Responde Img .y
3)e) | Responde Im f w1
3)f) | Da los dos pares ordenados w2
Da solo un par ordenado oy
Da los dos valores de x w1
Da solo un valor de x
3)g) | Responde f(1) oy
Responde g(0) oy
3)h) | Da el conjunto solucién w2
Incluye los extremos | .
Puntaje ejercicio 3 |11 ]
EJ4 SI | NO | [BIEN | MAL | NADA |
Propone un gréfico
X =2esun cerodef oy
3= e N
f(6)=0 L
(4, 0) es un punto del grafico de f oy
Ctes(0;2)y&6) i
no existe f(5) oy
Puntaje ejercicio 4 | |.nlB
EJ5 SI | NO | [BIEN | MAL | NADA |
5)a) | Completa la tabla de valores
X=0 [...]1] | |
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X=1 1
X=% L
X=-2/3 .
X=-2 .1
5)b) | Indica todos los ceros de f w2
Indica alguno, notodos | | | | i
5)c) | Marca todas las expresiones equivalentes 2
Marca algunas expresiones equivalentes, no todas y ningunamal | | | |... /1
Se equivoca (x — 2)2 cambiando por (x + 2).(x-2)
Se equivoca (x — 2)2 cambiando por (x2-4)
Se equivoca (x2-9) cambiando por (x — 3)2
Puntaje ejercicio 5 [ enl9 |
PUNTAJE TOTAL DIAGNOSTICO: ...|.......[40] NOTAD.......... |
PUNTAJE TOTAL FINAL:  ...J.......J40| NOTAF.......... |
Del Dia- Del Final F-D Sobre un
gnostico total de pun-
| tos
T [1)d)..ccennanen. L)) T A=l 2 puntos
E |1)c)iiinnnnnne. 2)a)....cceunenne B=............. 2 puntos
|\S’| 2)iiiiinee ) IR C= i, 6 puntos BRECHA PROMEDIO:
) T 4., D=.....c..... 11 puntos BP =
. ) I )] o) A E=.. 6 puntos
L) I )L ) I— F=. . 9 puntos
NO-
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TOTAL PUN-
FINAL MATEMATICA CAUC 2004
APELLIDO Y NOM-
BRES ... DNEL

IMPORTANTE: EL FINAL SE APRUEBA CON POR LO MENOS 16 PUNTOS Y UN EJERCICIO COMPLETO BIEN|

...12p

...12p

...I2p

Ejercicio 1) Dada la ecuacion (x - 2)? =2x= %(10 —4x) se pide:

a) Encontrar los valores de las dos soluciones que tiene la ecuaciéon. Llamamos al menor de
esos dos valores A y al mayor de ellos B.

Respuesta: A= ................. yB=.........

b) Para los valores A y B hallados en el punto anterior se pide calcular el resultado de la resta
A-B e indicar si dicho resultado es racional o irracional.

Respuesta:
A

...I2p

Ejercicio 2)

a) Hallar el conjunto solucion de la ecuacion

b) Hallar el conjunto solucién de la inecuacién

...I6p

Ejercicio 3) Se quiere fabricar la vela de un barco como muestra la figura.

La vela es de tela plastica y lleva en todo su contorno un adorno hecho con un cord
El largo total del barco es de 15 metros y el mastil esta ubicado justo en la mitad. +—— vela
El angulo sefialado es de 60°. [ 1
a) Calcular cuanta tela es necesario comprar para hacer la vela. mastili ¥
b) Calcular cuanto corddn es necesario comprar para hacerle el auuinu

que bordea la vela.

RESOLVER AL DORSO DE LA HOJA IMPRESA
JUSTIFICAR LOS PASOS.

A

»  Largo total

..11p

Ejercicio 4) El siguiente es el grafico de una funcion f que describe, en funcién del tiempo, la
temperatura de una pieza A que se fabrica sometiéndola a calor y; frio.

La temperatura que toma otra pieza B, que también se fabriq-)ﬁemF
sometiéndola al calor y al frio, tiene un comportamiento lineal®
por trozos. 20+ §

Se sabe que a las 8 horas la pieza B tiene una temperatura de §0P.C
y la temperatura se estaciona en los 10° C, es decir desde las 8 hp

en adelante la pieza conserva esta temperatura. YT 1 [, 1 l7 1 I

) ; 1 2 34 5 6 11 _.
La pieza presenta una temperatura de 30° C bajoceroal -10 T Tiempo (hs)
comenzar el proceso. 20 +

Llamamos g a la funcién que describe la temperatura de la 230
pieza B en funcion del tiempo

A partir de la informacién dada responder:

a) Latemperaturadelapieza Afuenulaen:.............oooooviiiiiiiiiiiiiienns
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d) Laimagendefes:Im(f)=..............
e) Las dos piezas tuvieron la misma temperatura en los momen-

f) La temperatura de la pieza A a las dos horas de haber empezado el proceso

2 2
.....115p Ejercicio 5) Dada la funcion f: 40 R - R, f(x) =w, se pide
(x=3)(x-2)
a) Hallar:
Respuestas
Domf
Cerosdef |

El conjunto de positividadde f |.........ccooiiiiiiiiiiiiiin...

El conjunto de negatividadde f | ...........ccooiiiiiiiiiinin....
Asintotas de f, silas tiene | ...
Imagendef
b) Con toda la informacion obtenida en el item anterior hacer un grafico de la funcién.
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Una propuesta de enseianza de
probabilidad basica para estudiantes
de educacién y comunicacién

Tamara Marino™ y Mabel A. Rodriguez
(Instituto del Desarrollo Humano)

Propuesta de enseifianza de Probabilidades basicas

El estudio de la Probabilidad como se conoce en Matematica actualmente comenzd en el si-
glo XVII, en cambio aproximaciones a la combinatoria (combinaciones y permutaciones de obje-
tos) datan del 300 aC en la India. Originariamente los intereses en estos temas fueron de origen
religioso, aunque posteriormente esos intereses fueron acercandose rapidamente al analisis de los
juegos de azar. Esencialmente el interés radico en poder predecir resultados y establecer reglas para
que un juego fuera “limpio o justo”. La teoria de las probabilidades alcanz6 un nivel mayor de so-
fisticacion debido a Blaise Pascal y Pierre de Fermat, quienes intercambiaron correspondencia tra-
tando de dilucidar como hacer la division de las apuestas entre dos jugadores cuando el juego que-
dara inconcluso (juego de dados). Se podria decir que comenzo6 con Jacob Bernoulli el primer estu-
dio teorico de las probabilidades (1713, obra postuma), aunque fueron numerosos los interesados
en desarrollar estos temas, como por ejemplo Tartaglia, de Moivre, Gauss, entre otros.

Contenidos y objetivos

Organizamos los contenidos de la materia alrededor de un eje troncal, la Estadistica, por
considerar que ésta nos permitiria atender a las necesidades de los alumnos en funcion de las carre-
ras que cursan. Por un lado, esta materia aporta contenidos que facilitaran el abordaje de otras ma-
terias relacionadas con la Matematica que forman parte de los planes de estudio de estas carreras.
Por otro lado se brindan herramientas basicas para interpretar y encarar trabajos de investigacion
cuantitativa, tanto en el area de Educacién como de Comunicacion.

Contenidos: Experimentos aleatorios, espacio muestral y eventos. Definicion de probabilidad
(de Laplace). Calculo de probabilidades simples. Propiedades de la unidn, de la interseccion y del
complemento para el calculo de probabilidades. Nociones de Combinatoria. Permutaciones y com-
binaciones. Niimero combinatorio.

Los objetivos centrales referidos a la Probabilidad son que el alumno:

* Comprenda la nocion de probabilidad en espacios equiprobables pudiendo expresar
en lenguaje coloquial qué significa que un evento tenga una cierta probabilidad.

»  Exhiba espacios muestrales por extension

*  Comprenda la necesidad de poder “contar” (combinatoria) elementos de un conjunto
sin la necesidad de exhibir todos los elementos.

* Reconozca regularidades en los calculos de conteo.

* Generalice las regularidades de los calculos de conteo produciendo las conocidas
formulas de combinatoria: permutaciones, variaciones y combinaciones.

» Calcule probabilidades de eventos a partir de exhibir los casos favorables y los posi-
bles.

* Aplique las formulas de combinatoria en calculos de probabilidades

* Reconozca que para algunos calculos de probabilidades es mas simple utilizar pro-
piedades y que las aplique.

7 Becaria del programa de Becas de Capacitacion en Investigacién y Docencia 2002.
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» Utilice la probabilidad para interpretar estimaciones sobre parametros poblacionales
a partir de informacion de parametros muestrales. (objetivo correspondiente a Esta-
distica Inferencial).

* Sea capaz de tomar decisiones a partir de conocer la probabilidad de un evento.

* Conozca y utilice herramientas tecnologicas (calculadoras cientificas y excel)

Estrategias de ensefianza

Destinamos tres clases a la ensefianza del tema y organizamos los contenidos de la siguiente
forma:

Clase 1: Se introducira el tema de probabilidad. Nociones de experimento aleatorio, espacio mues-
tral y evento. Definicion de probabilidad de un evento. Evento seguro y evento imposible. Propie-
dad del calculo de la probabilidad del complemento de un evento.

Clase 2: Propiedades de las probabilidades: de la union disjunta o no y de la interseccion en even-
tos independientes. Combinatoria (permutaciones, variaciones y combinaciones) para el calculo de
probabilidades.

Clase 3: Combinatoria (permutaciones, variaciones y combinaciones) para el calculo de probabili-
dades.

Breve descripcion de las clases

Para introducir el tema de probabilidad se organizaron juegos de azar de la siguiente manera:
se prepararon en el aula distintos sectores de juego que los alumnos recorrieron y jugaron en cada
uno de ellos. Cada juego tenia carteles con las instrucciones y con qué resultado debia obtenerse
para ganar. Se jugé 2 o 3 veces cada juego y cada alumno anot6 en una tabla en el pizarrén si gano
o perdi6. Luego de haber jugado y anotado en la tabla los resultados obtenidos, la consigna dada
fue “De manera individual, elijan un juego al cual apostarian, es decir, un juego con el que espe-
ran ganar. Escribanlo en un papel y entréguenmelo”.

A continuacion cada uno jug6 varias veces al juego elegido.

Luego, se anularon el/los juegos elegidos anteriormente y la segunda consigna fue la misma,
pero debieron elegir entre los juegos que quedaron, los que no fueron elegidos en la ronda anterior.

Luego, se habilitaron nuevamente todos los juegos, y la tercer consigna fue: “De manera in-
dividual, elijan un juego al cual no apostarian, es decir, un juego con el que creen que siempre per-
derian. Escribanlo en un papel y entréguenmelo”. Cada uno jug6 varias veces al juego elegido.

Luego, se les pedira que expliquen el por qué de cada eleccion en las consignas (1), (2) y (3).
También aqui como variable didactica se les preguntara si desean obtener alguna informacion extra
de los juegos. Se espera que pidan mirar dentro de las bolsas, contar e investigar cada juego.

A partir de esta actividad se discutio acerca de la nocion de probabilidad y del calculo de
probabilidades y se formalizaron las nociones.

Los juegos:

Juego I: tirar un dado “normal”. Gana si sale 2.

Juego 2: tirar una moneda. Gana si sale cara.

Juego 3: sacar un papelito de un sobre (sin mirar). Gana si sale un papelito con una cruz roja. Acla-
racion: en este juego se gana siempre debido a que en el sobre solo hay papelitos con cruces rojas.
Los alumnos no sabran este detalle.

Juego 4: sacar una carta de un mazo (sin mirar). Gana si sale un 5. Aclaracion: el mazo tiene 40
cartas. Los alumnos no lo saben.
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Juego 5: sacar una carta de un mazo (sin mirar). Gana si sale un 5. Aclaracion: el mazo tiene 50
cartas. Los alumnos no lo saben.

Juego 6: tirar un dado. Gana si sale 2. Aclaracion: el dado es muy peculiar, en sus 6 caras tiene dos
veces el numero 1, dos veces el nimero 2 y dos veces el numero 3 (es decir, el 4, el 5 y el 6 no
estan).

Juego 7: sacar una ficha de la bolsa (sin mirar). Gana si la ficha es blanca. Aclaracién: en este jue-
go se pierde siempre debido a que en la bolsa no hay fichas blancas. Los alumnos no sabran este
detalle.

Juego 8: sacar una carta de un mazo (sin mirar). Gana si sale una figura. Aclaracion: el mazo tiene
50 cartas. Los alumnos no lo saben.

Comentario: con la seleccion de ejercicios se busco pedir la misma carta sobre mazos diferentes
(en la probabilidad esto es tener el mismo numerador y diferente denominador), se espera que
entiendan en qué casos se tiene mds probabilidad de ganar. Y sobre mazos iguales, pedir cosas
diferentes (figura y numero).

La idea matematica que subyace es tener iguales denominadores y diferentes numeradores. Como
comparar aqui tambiéen les resultard intuitivo. Luego hay que hacer que vean el problema mas
general, donde no se da ninguna de estas posiblidades y seria util saber decidir.

Respuestas esperadas: Aqui se espera que elijan el juego 3 (sacar un papelito) ya que al mirar la
tabla de resultados se vera que todos ganaron siempre. También pueden elegir el juego 2 (tirar una
moneda) o el juego 6 (tirar el dado “raro”), si se dan cuenta que el dado no es comun.

Luego, se anularan los juegos elegidos anteriormente y la consigna (2) sera la misma, pero
deberan elegir entre los que quedaron, los que no fueron elegidos en la ronda anterior, escribirlo en
un papel y entregarlo. Cada alumno jugara varias veces al juego elegido.

Luego, se habilitaran nuevamente todos los juegos, y la consigna (3) sera elegir un juego al
cual no apostarian, es decir, un juego con el que no esperan ganar, escribirlo en un papel y entre-
garlo. Cada uno jugara varias veces al juego elegido.

Respuestas esperadas: Aqui se espera que elijan el juego 7 (sacar una ficha) con el que siempre
pierden. Mirando la tabla de resultados se vera que todos perdieron siempre. También pueden ele-
gir el juego 5 (sacar una carta de un mazo de 50) o también el juego 4 (sacar una carta de un mazo
de 40).

Luego, se les pedira que expliquen el por qué de cada eleccion en las consignas (1), (2) y (3)
y se les preguntara si desean obtener alguna informacion extra de los juegos. Se espera que pidan
mirar dentro de las bolsas, contar e investigar cada juego.

Respuestas esperadas: Aqui se espera que respondan que eligieron segun las “posibilidades” o
“probabilidades” de ganar o de perder en cada caso, que analizaron los resultados “positivos™ o
“favorables” en comparacion con los resultados “posibles”. Seguramente apareceran las proporcio-
nes y expresiones del tipo “x favorables entre un total de y”, etc. Este analisis seguramente estara
apoyado en los resultados obtenidos al jugar a cada juego (tabla de resultados). También podria
suceder que no puedan explicar el por qué de la eleccion, que respondan “porque me parece” sin
poder expresar o explicar esa intuicion.

Ante la posibilidad de saber lo que quieran de cada juego, seguramente contaran los mazos de car-
tas, miraran dentro de los sobres, etc.

Al pedir la misma carta sobre mazos diferentes (en la probabilidad esto es tener el mismo
numerador y diferente denominador), se espera que entiendan en qué caso tienen mas probabilidad
de ganar. Sobre mazos iguales pedir cosas diferentes (figura y numero), la idea matematica que
subyace es tener iguales denominadores y diferentes numeradores. COmo comparar aqui también
les resultara intuitivo.
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Luego se planteara el problema més general, donde no se da ninguna de estas posibilidades y
seria util saber en qué basarse para decidir.

A partir de esta actividad se charlara acerca de la nocion de probabilidad y del calculo de
probabilidades. Se tomara unos de los juegos (juego 1: tirar un dado), y a partir de éste, se contaran
las nociones de experimento aleatorio, espacio muestral y evento. Se formalizara la definicion de
probabilidad de un evento (P (e) = casos favorables/ casos posibles) en espacios equiprobables y
su forma de célculo a partir de ésta definicion. Se aclarard que la probabilidad de un evento es un
numero entre 0y 1 (0 <P (e) < 1), y se charlara acerca de lo que informa ese namero.

(siP (e) =1, e es un evento seguro y si P (e) = 0, e es un evento imposible).

Luego de esta explicacion, se formularan ejercicios para que los alumnos resuelvan. Se pre-
sentard un ejercicio que permitira deducir la propiedad del complemento (P (¢°) =1 - P (e)).

2° clase

La clase comenzara con ejercicios para resolver. A partir de éstos se deduciran propiedades
que se aplican al calculo de probabilidades.

Tengo un mazo de 40 cartas, saco una carta:
i) Calcular la probabilidad de que sea una figura de basto o una figura de copa.

Se les dard un tiempo a los alumnos para que resuelvan.

Respuestas esperadas: Seguramente, exhibiran todos los casos favorables y calcularan la suma de
los mismos (3 figuras de basto + 3 figuras de copa = 6). La respuesta sera: P (figura basto o figura
copa) = 6/40.

Probablemente, no se les ocurrira calcular las probabilidades por separado (P (figura de basto) + P
(figura de copa) = 3/40 + 3/40 = 6/40).

Sera necesario intervenir a fin de hacer notar que el evento “que sea una figura de basto o
una figura de copa” se puede considerar como unioén de dos eventos: “que sea una figura de basto”
y “que sea una figura de copa”. Se recurrira a diagramas de conjuntos para entender esta relacion.

Se les pedira: a) “consideren los eventos por separado y calculen sus respectivas probabili-
dades”, b) “analicen los resultados obtenidos, comparen con el primer resultado obtenido y extrai-
gan conclusiones”.

Respuestas esperadas: La conclusion sera que la probabilidad calculada en i) es igual a la suma de
las probabilidades individuales.
(P (figura de basto) + P (figura de copa) = 3/40 + 3/40 = 6/40).

Se reflexionara sobre la relacion entre el “o0”, la unién y la suma de las probabilidades.

A partir de esta conclusion se enunciara la propiedad:

P(AUB)=P(A)+P(B)

(para calcular la probabilidad de que ocurra A 6 B)

Con intencionalidad, no se hace mencion acerca de que la interseccion entre A y B debe ser
vacia.

Luego se le dara otro ejercicio (para el mismo mazo de cartas)
ii) Calcular la probabilidad de que al extraer una carta al azar, ésta sea una carta menor que 3 o una
carta de basto.
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Respuestas esperadas: Para calcular esta probabilidad pueden utilizar la conclusion anterior, con-
siderando el evento (“que sea una carta menor que 3 o una carta de basto”) como uniéon de dos
eventos (A: “que la carta sea menor que 3” y B: “que la carta sea de basto”) y calculando la suma
de las probabilidades (P (A) = 8/40, P (B) = 10/40, entonces P (A U B) = 8/40 + 10/40 = 18/40).
Este procedimiento es incorrecto pues los eventos tienen interseccion no vacia y se estarian contan-
do dos veces los elementos que se encuentran en esta interseccion.

Podrian darse cuenta que estdn contando de maés, en ese caso, restarian la probabilidad de la
interseccion P (A n B) = 2/40.

Otra forma de resolver seria exhibiendo y contando los casos favorables. Podrian darse cuen-
ta de que hay elementos en la interseccion o no ((a) Si se dan cuenta, 8 (cantidad de cartas menores
que 3) + 10 (cantidad de cartas de basto) — 2 (cantidad de cartas de basto menores que 3, 1 y 2 de
basto) = 16, entonces P (A U B) = 16/40; (b) si no se dan cuenta, 8 (cantidad de cartas menores que
3) + 10 (cantidad de cartas de basto), entonces P (A U B) = 18/40.

La intencion de estos ejercicios es inducir las propiedades, por esta razon las intervenciones
apuntaran a esto. Si no pensaron en considerar al evento como union de dos eventos individuales,
se les preguntara si este evento puede descomponerse en dos eventos, como en el ejemplo anterior.
Si no se dan cuenta de que hay interseccion entre los dos eventos, se les pedird que realicen un
diagrama del espacio muestral y de los eventos para que lo vean graficamente.

Luego se les indicara que piensen si pueden calcular esta probabilidad utilizando la misma
logica que en el ejercicio anterior. Se comentaran las diferencias entre uno y otro ejemplo.

A partir de esto se formalizaran las propiedades:

Para calcular la probabilidad de que ocurra A 6 B:

« P(AUB)=P(A)+P(B) siAnB=0.
« P(AUB)=P(A)+P(B)-P(AnB)siAnBz0.

Luego, se les dara el siguiente ejercicio:

iii) Tengo un mazo de 40 cartas, saco 2 cartas (con reposicion). Calcular la probabilidad de que la
primera sea una figura de copas y la segunda un 2.

Respuestas esperadas: es probable que intenten resolver con la misma logica utilizada en los
ejemplos anteriores. Consideraran a los eventos separados (“que sea una figura de copas” y “que
sea un 2”). Calcularan las probabilidades por separado y analizaran que operacion las vincula. Se-
guramente la suma la descartaran, probaran con la resta, la multiplicacion y la division. Si prueban
con la resta de las probabilidades individuales, en este ejemplo les dara negativo, concluiran que no
sirve.

Si prueban con la division, en este ejercicio parece funcionar. Entonces, se les presentara
otro ejemplo: calcular la probabilidad de que la primera no sea un 4 y la segunda el 2 de oro. En
este la division no funciona, pues la probabilidad da mayor que 1. Concluiran que no puede ser.
Entonces por descarte propondran la multiplicacion, que en los dos ejemplos funciona.

A partir de esto se analizara por qué la multiplicacion es la operacion que vincula a las pro-
babilidades de los eventos individuales. Se comparara con los ejemplos anteriores donde la opera-
cion era una suma.

Se comentara que esto tiene que ver con que en el ultimo ejemplo la probabilidad que se cal-
cula es que ocurra A y B (simultdneamente), lo que disminuye la probabilidad de que el evento
ocurra. La multiplicacion (de nimeros entre 0 y 1) refleja este hecho. En cambio, en los primeros
ejemplos, se calcula la probabilidad de que ocurra A o B, lo que significa que con que alguno de
los dos ocurra, es suficiente para que el evento ocurra. Esto aumenta su probabilidad. La suma re-
fleja bien este hecho.
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Se realizara el comentario de cuando dos eventos son independientes (ejemplo: tirar un dado
y una moneda).

A partir de esto se enuncia otra propiedad:
Para calcular la probabilidad de que ocurra A y B (simultaneamente)

* P(AnB)=P(A).P(B) si Ay B son independientes.
3° Clase

Se comienza el abordaje a la combinatoria.

Se propone la siguiente actividad:

A cada alumno se le entrega un sobre con las letras: -A-T-O-D.

El experimento serd sacar una letra por vez, sin reposicion, y formar una palabra.
“Calculen la probabilidad de que la palabra formada sea DATO”.

Respuestas esperadas: este ejercicio les resultara complicado. Es probable que les cueste determi-
nar el espacio muestral, es decir, cuantos elementos tiene y quiénes son. Se les dificultard contar la
cantidad de palabras formadas con esas cuatro letras. Es posible que comiencen a escribir las pala-
bras de manera desordenada. Esto los llevara a contar mal, seguramente menos de las que realmen-
te son y no les permitira asegurar si las escribieron todas o no.

Lo conveniente, en este caso, sera sugerirles que traten de buscar una forma de ordenar, con
algun criterio, de manera que esa disposicion les permita estar seguros de que contaron todas las
palabras que se pueden formar con las cuatro letras (D-A-T-O). Lo ideal sera lograr que propongan
un diagrama de arbol o alguna disposicion similar, que asegure exhaustividad, pues facilitard el
conteo.

A partir de esto se contaran cudntos elementos tiene el espacio muestral: 4! = 4.3.2.1 = 24
palabras (que se deduce de la disposicion del diagrama de arbol).

P (DATO) = 1/24.

También se introducira una disposicion que facilita el conteo (disposicion de las “cajitas”).

4 3 2 1

4 posibilidades para 3 posibilidades para 2 posibilidades para 1 posibilidades para

la primera letra la primera letra la primera letra la primera letra

Se observara que el resultado obtenido representa todas las palabras que se pueden formar
con 4 letras. Ademas, se comentara que el numero 4! representa la cantidad de maneras distintas en
las que pueden disponerse cuatro letras al cambiarlas de lugar, es decir, todas las distintas permuta-
ciones de 4 letras.

Se enunciara: Permutaciones de n elementos: P, = n!

Se hard mencion de la convencion que 0! = 1.

Luego se les planteara otro ejercicio similar pero con mas letras: B-O-C-A-D-I-T-E. La con-
signa serd calcular la probabilidad de que la palabra formada sea BOCADITE.

Respuestas esperadas: dada la cantidad de letras, resulta imposible mostrar todas las palabras que
pueden formarse con 8 letras (8! = 40320 palabras), deberan contarlas sin mostrar cuales son, y
para esto, deberan recurrir a lo visto en el ejemplo anterior.

La idea es que se den cuenta de como pueden contar los elementos del espacio muestral sin
exhibirlos, como pueden contar de manera rapida y eficiente cuantos elementos hay.
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P (BOCADITE) = 1/40320.

Luego, se planteara un ejercicio de mayor complejidad:

Se tiene en una bolsa papelitos con los siguientes nimeros: 5,7,3,1. El experimento sera sa-
car un nimero por vez, sin reposicion, y formar un nimero de 4 cifras.

Calcular la probabilidad de que el nimero formado termine en 7.

P (terminado en 7) = 31/4! = 0.25.

Respuestas esperadas: en este ejercicio deberan darse cuenta que el Gltimo nimero esta fijo (para
contar los casos favorables). Es muy probable que no se den cuenta de esto. Para esto, la sugerencia
sera que utilicen el material concreto que poseen (los papelitos con los ntimeros), cuando comien-
cen a permutar les quedara el ultimo siempre fijo.

Se espera que se den cuenta de que el espacio muestral tiene la misma cantidad de elementos
que en el experimento con las letras DATO (4! = 24 ntimeros de 4 cifras), y para contar los casos
favorables que recurran a la disposicion de las “cajitas” (fijando el ultimo lugar) y el nimero facto-
rial.

Si recurren a mostrar todos los elementos del espacio muestral, todos los nimeros de 4 cifras
que se pueden formar con 4 digitos, y a partir de haberlos exhibido, cuentan cuantos terminan en 7,
luego de finalizar el ejercicio se les planteara otro similar pero con 9 digitos. De esta manera esta-
ran obligados a contar los elementos del espacio muestral sin exhibirlos, utilizando las nociones de
permutacion y nimero factorial.

Luego, se les proponen los siguientes ejercicios:

1) En la universidad hay un grupo de compaiieros: Andrés, Beti, Daniel, Carlos y Estela. De-
ben exponer un trabajo que realizaron en grupo para una materia. Las indicaciones del docente
fueron que expusieran dos representantes del grupo. Los chicos decidieron sortear a los exposito-
res.

Calcular la probabilidad de que los expositores sean Andrés y Estela.

P(AyE)=1/10=0,1.

Respuestas esperadas: se espera que los alumnos cuenten cuantos grupos de 2 personas se pueden
formar con 5 personas exhibiendo los casos, pero es muy poco probable que se les ocurra alguna
forma ordenada o generalizable de contar. Es de esperar que reconozcan que el grupo formado por
Beti y Daniel es el mismo que el formado por Daniel y Beti, y que este hecho es general. Es decir,
“no importa el orden” de aparicion de las personas.

i1) Idem el anterior pero el grupo total es de 6 personas Andrés, Beti, Daniel, Carlos, Estela y
Tatiana. Los expositores deben ser 4.

Calcular la probabilidad de que los expositores sean Beti, Tatiana, Carlos y Daniel.

P(B,T,CyD)=1/15=0.06

Respuestas esperadas: en este ejercicio seguramente tengan mas herramientas para resol-
verlo pues es similar al anterior. Se supone que se habran dado cuenta, a partir de lo traba-
jado en el ejercicio anterior, como contar cuantos grupos de 4 se pueden formar con 6 per-
sonas.

La intencion es “crearles” la necesidad de contar con una formula que facilite y agilice las
cuentas.

n
A partir de esto se introducira el nimero combinatorio (kJ (n tomados de a k) con n, k [N,
n =k
n n!
( (Combinaciones de n elementos tomados de a k).
n-—

k Jo)L k!
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Luego de explicar que este nimero cuenta cuantos grupos de k elementos pueden formarse
con n elementos. Ademas se comentara que como se esta refiriendo a “grupos”, no importa el orden
a diferencia de las permutaciones, es decir, el grupo formado por 1A, B, C, Dt es el mismo grupo
que el formado por {D, B, A, Ct, etc.

Se les pedira a los alumnos que utilicen el nimero combinatorio para calcular y verificar lo

n
hecho en i) y ii). Se discutird sobre el nimero (k} en términos de su igualdad con el nimero

n
( kj . (Elegir k elementos entre n es equivalente a elegir los n — k que no seran tomados).
n—

Se les pedira que cuenten cuantos grupos de 3 personas se pueden formar con 5 personas,
utilizando el item 1).

Luego se les indicara que comiencen a resolver los ejercicios de la practica y que consulten
las dudas.

La propuesta de enseflanza constituyd una estrategia muy poco convencional a nivel univer-
sitario, mediante juegos de azar se comenzé a trabajar la nocion de probabilidad. Los estudiantes
comenzaron a pensar sobre probabilidades y a intentar calcularlas, sin saberlo y sin haber charlado
previamente sobre las nociones matematicas. Casi al final de la clase aparecieron las definiciones y
la formalizacién matematica.

Durante las tres clases los estudiantes trabajaron con material concreto: dados, cartas, fichas
con letras y con numeros, etc.

En general, se acostumbra a ensefiar un tema partiendo de definiciones de conceptos, de de-
ducciones de formulas, etc. Es muy dificil que, en la ensefianza de la matematica a nivel universita-
rio, se comience a pensar y a trabajar sobre el tema sin antes haber definido “matematicamente” las
nociones. Es mas, es muy dificil que se introduzca un tema a partir de una situacion en la que el
estudiante pueda resolver a partir de lo que sabe.

Bibliografia

Apostol, Tom: “Calculus”, Editorial Reverté. Vol II.

Chou YaLun; “Analisis Estadistico”, Ed: Mc Graw Hill.

Falsetti, M. Rodriguez; “Matematica. Estadistica y Probabilidades”. Material del Programa de
Reconversion Docente, UNGS, 2000.

Guzman. M. et al.; “Bachillerato [ y III”, Edit. Anaya. 1987.

Mankiewicz, R.; “Historia de las Matematicas”, Edit. Paidos, 2000.

Meyer; “Probabilidad y aplicaciones estadisticas”’; Edit. Addison Wesley Iberoamericana. 1992.

Renyi Alfred; “Cdlculo de probabilidades”, Editorial Reverté.

Spiegel Murray R; “Probabilidad y Estadistica”. Ed: Mc Graw Hill.

Walpole Myers; “Probabilidad y estadistica”. Edit: McGraw Hill.

148



Enfrentar la masividad en
la enseifanza de la quimica

M. Gaitan, R. Dourisboure, S. Ramirez, E. Reciulschi, F. D.
Cukiernik, J. M. Montserrat, D. L. Vullo, A. Zalts, H. Ce-
retti, E. Hughes, M. A. Cappa, S. D. Romano, P. Rouge, R.
Monsalvo, C. Rico, M. Escola, L. Robaldo, P. Solis Rallin,
P. Barrios, V. Dansey, J. C. Risso Patron, M. A. Daniel, A.
P. Flores, M. M. Godoy, R. Sosa y R. Montenegro.

(Instituto de Ciencias)

Introduccion

En el disefio original de todas las asignaturas del Area Quimica se tuvo en cuenta que las
mismas estuvieran dirigidas a proporcionar una formacion basica y general en Quimica a estudian-
tes de carreras no-quimicas, contemplando las necesidades de un Diploma de Estudios Generales y
de las distintas carreras del SCU. Los propositos, enfoques, objetivos, contenidos y caracteristicas
metodologicas de cada una de las materias se desarrollan en los respectivos programas. Una carac-
teristica del Area ha sido en buena medida el trabajo en grupo de los docentes, modalidad que se
us6 para acordar tanto la seleccion de contenidos, el enfoque y las estrategias a emplear, como
también la rotacion de los docentes entre las distintas materias.

La estructura y organizacion de las asignaturas esta sustentada basicamente en:

*  Un concepto de unicidad de las asignaturas, cuyo correlato es un sistema que propi-
ciara la homogeneidad en el enfoque de los temas y la evaluacion de los estudiantes,
tanto entre las comisiones de cada materia como entre asignaturas del area. Esta
eleccion nos lleva a tomar un mismo parcial en una unica fecha, por ejemplo.

* Clases con modalidad tedrico — practica con la presencia constante de los mismos
docentes para todas las actividades desarrolladas en la comision (incluye resolucion
de problemas y trabajo experimental en el laboratorio).

* Elaboracion de material didactico que refleje el espiritu y la metodologia de la pro-
puesta y que cuente con una actualizacion periddica.

* Designacion rotativa de docentes a cargo de las coordinaciones por materia, al mar-
gen de la coordinacion general del area.

* Desarrollo de herramientas de monitoreo de la situacion (diagndsticos iniciales y en-
cuestas), que permitan un seguimiento continuo del desarrollo de los cursos.

Este trabajo requirio llegar a acuerdos entre los docentes, complementandonos en las discu-
siones y en el trabajo cotidiano de dictado de clases y elaboracion de materiales a partir de nuestras
competencias individuales diferentes y aumentando la participacion rotativa en diversas materias.
Parte de estas estrategias fueron plasmadas en las ponencias que present6 el area en la Primera
Jornada Docente [1, 2].

Numerosos acuerdos logrados durante los primeros afios de trabajo en esta universidad, que-
daron sin ser registrados explicitamente, fundamentalmente debido a que el niimero reducido del
plantel docente de ese momento y la menor diversidad y complejidad de las actividades, tanto do-
centes como de investigacion y de gestion, facilitaba la existencia de momentos de encuentro y de
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interaccion entre los docentes. Este momento historico coincidid con un ntimero relativamente
constante de estudiantes inscriptos por afio (alrededor de 130 alumnos en Quimica I entre 1997 y
2000). La cantidad de docentes tampoco sufrié cambios apreciables en esta época.

En los ultimos afios se ha verificado un crecimiento pronunciado de la matricula (243
estudiantes en 2001, 294 en 2002 y 430 en 2003), acompafiado por un incremento en el
numero de docentes Modulo de Actividad de Formacion (MAF) incorporados al area.

El objetivo de esta presentacion es mostrar una modalidad de trabajo que el Area esta
implementando para hacer frente al incremento de la matricula en el cursado de Quimica I,
abarcando desde lo pedagogico hasta lo organizativo.

Diagnéstico de la situacion: el cambio de escenario

El curso de Quimica I corresponde al segundo semestre del PCU y es obligatorio para los es-
tudiantes de las menciones Ciencias Exactas y Tecnologia. Con el objetivo de permitir una mayor
flexibilidad curricular, esta materia se dicta desde 1999 en ambos semestres.

Para este trabajo fueron recolectados y evaluados datos sobre aproximadamente 1000 alum-
nos pertenecientes a los cursos de Quimica I del PCU desde el primer semestre de 2001 hasta el
segundo semestre de 2003 (6 semestres). Si bien el dato mas relevante ha sido el marcado creci-
miento de la poblacion estudiantil (Figura 1) que practicamente se ha triplicado en tres afios, tam-
bién se han producido otros cambios importantes en las caracteristicas de la poblacion estudiada.

Figura 1. Evolucion del nimero de alumnos en Quimica I en los tltimos cinco afios.

500
o 400 —
g 294
g 300 1 243_
5 200 124 155
< 100
0
1999 2000 2001 2002 2003
Aiho

Desde 1998, el Area Quimica ha generado y puesto en practica varios mecanismos para el monito-
reo de la evolucion del proceso de ensefianza de la Quimica en el tiempo, habiendo desarrollado
herramientas para esta tarea especifica.

Las herramientas empleadas en este caso fueron: una encuesta integrada a un examen dia-
gnostico previo de habilidades 16gico-matematicas, planillas de aprobacidon por alumno por semes-
tre, planillas de aprobacion por materia por semestre y la encuesta de evaluacion que realiza el ICI.

Estas herramientas nos han permitido verificar el cambio o la consolidacion de tendencias
que configuran un virtual cambio de escenario respecto de la poblacion estudiantil sobre la cual se
habia basado nuestra propuesta inicial. Estos cambios estan relacionados con:
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Figura 2. Variacion del numero de horas de trabajo promedio por alumno en los ul-

timos aiios

Un cambio en la tendencia para el promedio de horas de trabajo por alumno (Fig. 2).
Una consolidacion de valores promedios bajos en el examen previo de habilidades
l6gico — matematicas (Figura 3), y su correlacion estadisticamente verificable con el

éxito o fracaso en la aprobacion de la materia [3].
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Figura 3. Rendimiento en el diagnostico de habilidades l6gico-matematicas.
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Por otra parte, el incremento de la matricula ha estado acompafado por un fuerte incremento
en el nimero de docentes MAF incorporados al area, muchos de los cuales aun no han tenido tiem-
po suficiente de adaptacion a las particularidades de la poblacion y la propuesta pedagogica, lo cual
constituye por si mismo una problematica que no debia soslayarse.

En el anélisis de las sugerencias realizadas por los alumnos de Quimica en las Encuestas de
Evaluacion del segundo semestre 2003 se han detectado por primera vez (desde el ano 1999) algu-
nas menciones a cuestiones a mejorar: la claridad en los contenidos, la calidad expositiva, la corre-
lacion entre el dictado y la evaluacion de la materia.

Este panorama nos ha llevado a reflexionar sobre la adaptacion de nuestra propuesta frente a
una situacion de crecimiento de la matricula. Basicamente, se detectaron tres problematicas sobre
las que se decidid actuar:

* Preservacion de la homogeneidad de las materias en cuanto a los contenidos concep-
tuales y procedimentales, al enfoque y la evaluacion de los estudiantes.

* Mantenimiento de actividades experimentales con los niveles de calidad y seguridad
adecuados en cuanto a recursos fisicos.

* Cambio de magnitud en las tareas de coordinacion y gestion docente.

Cambios pedagdgicos en respuesta a la masividad

Como ya se menciond, es evidente que mantener criterios de homogeneidad resulta relativa-
mente sencillo dentro de un grupo reducido de docentes, con reuniones mas o menos informales
durante la cursada y con una reunion general al finalizar el semestre, donde se discuten las orienta-
ciones generales, se proponen cambios y se detectan las dificultades que se encuentran durante el
dictado de las distintas materias.

A medida que el nimero de alumnos comenzo6 a aumentar se fueron incorporando docentes
para el dictado de las asignaturas. En primera instancia el grado de homogeneidad se pudo seguir
manteniendo debido a que como hay dos docentes por comision, uno de ellos con mas experiencia
en el dictado de la materia, se logra un trabajo en equipo coordinado y al mismo tiempo una trans-
mision de criterios para el dictado de la materia.

Por otra parte, es importante destacar que en la busqueda y seleccion de nuevos docentes, se
considero de interés que los mismos poseyeran formaciones en distintos aspectos de la quimica y
que tuvieran distintos trayectos profesionales. Es asi que el equipo docente se conformo con la
integracion de quimicos, ingenieros quimicos y bioquimicos que se desempefian tanto en centros de
investigacion como en diferentes industrias quimicas. Esta diversidad, conscientemente buscada y
valorada, en las trayectorias personales de los docentes que se incorporaron al equipo, enriquecio al
grupo en general pero a su vez, incrementd el desafio de mantener la homogeneidad en la tarea
pedagdgica de ensefianza en quimica y la evaluacion de los estudiantes.

Para poder continuar en la misma linea trazada desde el comienzo del funcionamiento del
Area se siguieron distintas estrategias.

1. Se continuan realizando reuniones semestrales con la totalidad del conjunto docente en donde
se vuelcan las experiencias adquiridas en el semestre, se discuten las caracteristicas de los
alumnos tomando en cuenta también los diagnoésticos iniciales. Se toman decisiones de conjun-
to en vistas al proximo semestre, se reformula algiin concepto tedrico y se revisa el material di-
dactico (guias de problemas, experiencias de laboratorio, etc).

En este sentido, las tematicas abordadas en las ultimas reuniones se modificaron para centrar la
discusion en como garantizar que los alumnos de todas las comisiones reciban el mismo men-
saje en cuanto a los ejes centrales de la asignatura, respetando la diversidad propia de trabajo
de cada docente.

Para afrontar este desafio, se cosensu6 una metodologia de trabajo en el equipo docente. En un
primer término, se formaron varios sub-grupos de trabajo incorporando a cada uno de ellos do-
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centes nuevos, becarios y al menos un docente con experiencia en la materia. La consigna de
cada sub-grupo fue tomar uno o dos capitulos del programa de la asignatura y realizar un estu-
dio profundo en la estructura de las series tematicas, y principalmente, analizar los ejes concep-
tuales desarrollados. En las reuniones siguientes se expusieron algunos de los temas tratados.
Se llevo a cabo una discusion de cudles son los nexos entre cada unidad tematica, permitiendo
discutir con profundidad cual es la integracion entre temas y asi transmitir el espiritu de la con-
tinuidad tematica guia a guia. En este marco se reasignaron los grupos fusionandolos de acuer-
do a los nexos previamente definidos, para asi llegar a la discusion sobre ejes tematicos centra-
les que abarcan a varias unidades tematicas.

Con este proceso, descripto en la figura que sigue, se busca que las discusiones tengan una pro-
fundidad creciente en direccion hacia los grandes ejes tematicos de la materia, reforzando un
criterio comun entre el grupo docente.

QUIMICA |
I
I I I I I I I I
M atémi- S.Material Enlace. Reaccio- Equilibrio Gases Termo
co . Unida- Equilibrio nes Quimico Fases Cinética quimica
molecular des AcidoBa- Eq. Solu- Con-
Descripcion Cambios fisicos y Equilibrio quimico Energia y tiempo
macro y micros- quimicos en la en el cambio
copica de la materia quimico
Estructura Reactividad
I | I
QUIMICA |

Este trabajo de reflexion sobre los ejes centrales de la materia y los criterios para abordarlos,
refuerza la homogeneidad procedimental, actitudinal y principalmente conceptual en todas las
comisiones de la materia, cualquiera sea el numero de éstas.

Se implementaron Seminarios de actualizacion en diversas areas tematicas que hacen al conte-
nido de las asignaturas del area. Se ha trabajado sobre mineralogia, quimica de los compuestos
de coordinacion, quimica organica, etc. Estas actividades constituyen un gran apoyo en materia
didactica y formativa de los docentes del area.

Se implementaron nuevas experiencias demostrativas de laboratorio que se presentan en reu-
niones del equipo docente para facilitar su incorporacion al trabajo de las comisiones. Por
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ejemplo, se pusieron a punto paneles que permiten visualizar el funcionamiento de un calori-
metro y la accion de un convertidor catalitico.

4. Se generd una base de materiales visuales didacticos como diapositivas, peliculas, diagramas,
etc para ser utilizados con algunos de los recursos disponibles (PC, cafidn, retroproyector).

Gestion de espacios

La realizacion de actividades experimentales, manteniendo los niveles de calidad y seguridad
adecuados en cuanto a recursos fisicos, es un aspecto fundamental en la ensefianza de la Quimica.
Debido a esta componente, el incremento de la poblacion estudiantil hace necesario optimizar el
uso de las instalaciones de laboratorio. Para ello se trabaja en una esquema de comisiones en para-
lelo. Se debe tener en cuenta que el nimero de comisiones queda claramente limitado por el espa-
cio fisico, problema que se agudiza en la banda horaria nocturna. El uso compartido del laboratorio
por hasta dos comisiones que funcionan en el mismo horario, hasta ahora, se ha resuelto via charlas
ad-hoc entre los respectivos docentes. Si bien esta solucion ha sido viable hasta el momento, incor-
poramos un factor de rigidizcion en la planificacion, que ademas no deja margen para el uso del
laboratorio para demostraciones no programada para algiin tema en particular.

El cambio de magnitud en las tareas de coordinacion y gestion

El aumento en el nimero de alumnos trae consigo una mayor dedicacion a actividades de
gestion. A modo de ejemplo podemos mencionar la presentacion de guias y del diagnostico para su
reproduccion, la preparacion de listados para la asistencia y correccion de parciales, la seleccion de
la fecha de parciales que garantice que todas las comisiones hayan llegado al mismo tema, solicitud
de aulas, distribucion de docentes para correccion y asistencia a parciales, la compaginacion, revi-
sion de casos limites y devolucion de los examenes corregidos, siempre garantizando la evaluacion
de todos los estudiantes bajo los mismos parametros, como también la confeccion de actas de cur-
sada.

Nuestra conviccion de sostener el dictado de Quimica I bajo el concepto de unicidad, y con-
cientes de que la mayor carga de gestion docente no debia recaer sobre docentes con baja dedica-
cion, nos llevo a reemplazar la figura del docente coordinador de la materia por el “grupo coordi-
nador” (GC), formado por tres docentes de la asignatura, los cuales no estan exentos del dictado de
clases o las consultas habituales.

Para lograr un mejor funcionamiento, en algunos casos se centralizaron las decisiones y en
otros casos se descentralizaron algunas responsabilidades, dando independencia a las actuaciones
de los docentes en cada una de las comisiones, pero estableciendo un control, desde la coordina-
cion, que garantice el dictado y evaluacién homogénea de las materias.

Centralizacion de revisiones de parciales

Se implementd un sistema de doble posibilidad de revision de los parciales, por el cual el do-
cente a cargo de la comision tiene a su cargo la primera instancia. El alumno posee la opcién de
pedir una segunda revision que es llevada a cabo por el grupo coordinador.

Administracion autonoma de las comisiones

Si bien muchas tareas de gestion y coordinacion quedaron centralizadas, otras quedaron a
cargo de los respectivos docentes responsables de cada comision. Por ejemplo, problemas relacio-
nados con la inscripcion de los estudiantes (pases de comision, no aparicion en los listados). Otra
cuestion importante es la instancia de recuperacion de actividades experimentales por ausencias o
por incorrecto desarrollo del trabajo: es importante que el docente responsable mantenga el control
de esta situacion en su comision, informando al GC a fin de semestre (que es cuando se realiza la
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recuperacion) cuales alumnos han aprobado las actividades experimentales y quiénes deben recupe-
rar, para facilitar el trabajo de cierre de actas de cursada al fin del semestre.

Implementacion de un buzoén electronico de mensajes

Para la centralizacion de las sugerencias y avisos recibidos de los docentes, el GC implemen-
td un buzodn electronico donde se guardan las respuestas de los docentes a los pedidos del GC, su-
gerencias de modificacion de ejercicios en material didactico, etc. De este modo se facilitan las
tareas de coordinacion y la organizacion de materiales para el siguiente semestre. Ademas genera
un centro de informacion util para la reformulacion del material didactico.

El GC redact6 un protocolo de tareas a desarrollar en los diversos momentos del semestre y
un conjunto de sugerencias, de modo de transferir su experiencia a nuevos Grupos Coordinadores,
facilitando su trabajo. A modo de ejemplo, en el Anexo se presenta un extracto de dicho protocolo.

Conclusion

El trabajo con un nimero muy elevado de estudiantes, manteniendo la calidad de la ensefian-
za, trae aparejados fuertes desafios para los docentes. Estos potenciales problemas, abordados a
tiempo, pueden encararse sin desvirtuar la propuesta original, y por afiadidura, resultar beneficiosas
en términos de discusiones y reflexiones en el interior del equipo docente.
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Anexo: sugerencias relacionadas con la coordinaciéon de tareas

Antes de empezar

* Informar a los nuevos docentes las tareas involucradas en la actividad docente en la
UNGS, modalidad de trabajo, formas de comunicacion, etc.

*  Preparar una nueva version del "Diagnostico Preliminar” junto con la clave de co-
rreccion. Avisar a todos los docentes responsables donde se encuentran las copias y
como y cuando tomar el diagndstico.

* Auvisar a los alumnos que los parciales son generales de la materia y en dias sabados.
El docente debe pedir informacion sobre quiénes trabajan o cursan los sabados.
Guardar la informacion y enviar copia a la coordinacion.

* Avisar a los alumnos sobre las normas generales de la materia, la forma de aproba-
cion, y en particular el tema de TPs, aprobacion de informes, cuantos se pueden “re-
cuperar” a fin de semestre, etc.

Antes de cada parcial

* Solicitar la respuesta de opiniones sobre el texto del parcial. Recordar que la falta de
respuesta se considera “sin objeciones”.
* Asignar dos docentes por aula, uno de ellos experimentado; asignar alumnos por au-
la, estimando un 100% adicional de alumnos.
*  Preparar los listados por aula para el control de presentes, en ellos incluir ademas del
nombre del alumno:
0 una columna con el nimero de orden
0 una columna para el nimero de hojas que entrega el alumno y que debe ser
controlado por el docente al momento de recibir el parcial.
0 una columna para el nimero de problemas que entrega el alumno y que tam-
bién debe controlar el docente al recibir el parcial.
*  Preparar listados de correccion, uno por cada corrector.

El dia del parcial

* Respetar el listado de asignacion por aulas, es decir, no permitir que ningiin alumno
rinda en un aula diferente a la asignada.

* Controlar que todos los presentes se retiren habiendo firmado, atin cuando no entre-
guen ninguna hoja.

* Colocar el nimero de orden asignado en cada hoja entregada por el alumno; contar
el nimero de hojas y anotarlo en la planilla de asistencia.

*  Contar el nimero de problemas que entrega cada alumno y anotarlo en la planilla.

La correccion

* Asignar ocho docentes con experiencia a la correccion del 1ro y 2do parcial. Dos
docentes corregiran el mismo problema, acordando criterios de correccion.

* Analizar cuantos docentes se requieren para la correccion de recuperatorios en fun-
cion del numero de alumnos a presentarse. Como los plazos son mas breves pues la
instancia es cercana al cierre del semestre, evaluar la conveniencia de asignar un co-
rrector o dos por problema.

* Informar de inmediato si aparecen problemas traspapelados que no se corresponden
con el tema que le ha tocado corregir.
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* La correccion tiene que ser clara: no alcanza con escribir mal, no, cruz, etc. Poner
una referencia para facilitar la revision.

* Verificar que las notas de los problemas hayan sido pasadas a las planillas de correc-
cion al alumno correspondiente.

La compaginacion

*  Controlar que el nimero de problemas corresponda con el nlimero de notas pasadas
a la planilla.

*  Controlar que el numero de hojas y de problemas corresponda con el nimero asenta-
do en la planilla de asistencia al parcial.

Al cerrar la materia

*  Pedir informacion a los responsables de turno sobre los informes adeudados y ausen-
tes a TP.

* Organizar el dia de recuperacion con suficiente cantidad de docentes en todas las
bandas horarias habilitadas.

* Recordar que los alumnos realicen la devolucién virtual del cajon de laboratorio.

*  Guardar informacion sobre las estadisticas de la cursada.
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El conocimiento de sentido comin y
la ensefianza de la filosofia

Rosa Belvedresi
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En recuerdo de Guillermo Obiols, quien dedico
su vida a ensefiarnos como ensefar filosofia

La relacion entre la filosofia y el sentido comiin se define por una tension esencial: la filoso-
fia exige un tipo de actitud que va justamente en contra de la requerida por el sentido comtin. Mien-
tras el sentido comun acepta lo dado, sin demasiado cuestionamiento, fundandose en la costumbre
y la tradicion; la filosofia se arroga el derecho de cuestionar y preguntar el por qué y para qué de
aquello comunmente aceptado. Asi, muchas de las preguntas filosoficas pueden parecer un sinsen-
tido desde la perspectiva del sentido comun, por ¢j., la tradicional “;por qué hay algo en lugar de
nada?”, resulta incomprensible si no se abandona la “actitud natural” de aceptar lo que se nos apa-
rece como obvio.

(Qué papel juega el sentido comun en la ensefianza de la filosofia? ;Puede facilitar el apren-
dizaje o ser un “obstaculo epistemoldgico”? En la actualidad se suele rescatar el hecho de que los
estudiantes disponen de ciertos aprendizajes previos, no sistematizados, cuya utilizacion puede
resultar provechosa para la estrategia pedagogica. En este sentido, se intenta mas bien resaltar las
continuidades entre el aprendizaje formal y el no formal, de modo de facilitar el logro de los objeti-
vos propuestos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. No voy a hacer consideraciones mas preci-
sas sobre esta cuestion ya que excederian el marco del presente trabajo. Sin embargo, si me interesa
indagar si los conocimientos previos no formales, los presupuestos, las preconcepciones, que sue-
len conformar el conjunto difuso de nuestro stock de “sentido comin” cumplen alguna funcién en
la ensefanza de la filosofia, y si lo hacen, si esta funcion es o no benéfica.

Para comenzar, conviene hacer algunas precisiones sobre el alcance del concepto de “sentido
comun”. Voy a concentrarme en dos acepciones:

1. una acepcidon gnoseologico-practica: que refiere a cierto tipo de conocimiento que tenemos
incorporado, que nos resulta esencial para nuestra vida y sobre el cual no reflexionamos. Algu-
nas corrientes de la sociologia han rescatado este concepto, asi, A. Schutz lo caracteriza como
el fondo incuestionado pero cuestionable sobre el cual se asienta nuestra experiencia comparti-
da del mundo de la vida. A. Giddens ha sefialado la distincion entre conciencia discursiva y
conciencia practica, para reconocer aquel conocimiento que somos capaces de usar aun cuando
no lo podamos explicitar. Esta nociéon de sentido comun apunta al conocimiento que, en cuanto
actores, tenemos sobre el mundo de la vida cotidiana, y que es en general suficiente para orien-
tarnos en ¢l. Detras de estos analisis esta la idea de que los actores “saben” de manera privile-
giada como manejarse en el mundo que los rodea, de ahi que la teoria deba en cierta medida
fundarse en ese conocimiento para mantenerse cercana a aquello que intenta entender.

2. una acepcion también gnoseoldgica, pero en sentido mas filosofica: representa el marco tedrico
de la corriente filosofica del “sentido comuin”, que aplica este concepto aquellas verdades que
no podemos negar ni justificar, las que podriamos caracterizar como axiomas, mas 0 menos so-
fisticados; entre los cuales entrarian ejemplos como “El todo es mayor que la parte”, o la fun-
damental frase: “Estoy aqui sentada ahora frente a ustedes”. No corresponde emitir opinion
aqui acerca de la verdad de estos enunciados.
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Hasta aqui, en sus dos variantes, el sentido comun como cierto tipo de cono-
cimiento podria cumplir una funcién positiva, en cuanto facilita nuestra orien-
tacion en el mundo y resulta necesario para que nos relacionemos con otros.
Sin embargo, ha habido corrientes filosoficas que han criticado esta posibili-
dad, en cuanto podria darse el caso de que admitamos como verdadero algo
solo porque estamos acostumbrados a ello”. Asi, el conocimiento de sentido
comun podria tener también caracteristicas negativas, en cuanto podria fun-
cionar como prejuicio que limita nuestra capacidad critica, de ahi que se suela
presentar como ejemplo tipico del opuesto al conocimiento cientifico.

Hay otra manera de encarar el tema que me interesa en este trabajo, un enfo-
que que, ademas de concentrarse en el aspecto cognitivo mencionado, también
sefala el aspecto actitudinal que involucra el sentido comun. Esta actitud pa-
rece ser el opuesto de la actitud filosofica, en cuanto representa la comoda
adecuacion a lo dado; mientras que lo propio de la actitud filosoéfica es la sen-
sacion de incomodidad, de curiosidad por saber si las cosas, algo o todo, po-
drian ser de otra manera. Este enfoque es mas rico para el objetivo de este tra-
bajo, dado que es propio de las asignaturas filosoficas el plantearse objetivos
actitudinales, y no sélo la incorporacion de contenidos.

Tal como sefialé al comienzo, la filosofia supone una puesta en cuestion radical del sentido
comun, un preguntar sobre lo obvio, un investigar sobre aquello de lo que nadie duda. La filosofia
se constituye poniendo en cuestion lo incuestionado, transformandolo asi en cuestionable, y por lo
tanto, no aceptable a menos que tengamos razones para ello. La ensefianza de la filosofia debe
mantener esta actitud. Cuidando de no reemplazar unos prejuicios por otros, debera volver explicito
el conocimiento de sentido comun y someterlo a critica. Dicha critica no tiene por qué ser solamen-
te destructiva, puede también contribuir a que los estudiantes se “apropien” de aquello que han
aceptado a lo largo de su vida sin preguntarse demasiado sobre ello.

En este trabajo intentaré definir algunas estrategias pedagdgicas para la ensefianza de la filo-
sofia que ponen en juego al conocimiento de sentido comun, a partir de aceptar que, si bien la filo-
sofia lo explicita, cuestiona y supera, una experiencia exitosa debe fundarse en aproximar la filoso-
fia a las experiencias vitales demostrando que las preguntas filosoficas son interrogantes que cual-
quiera se puede plantear siempre que acepte ser despertado del “suefio dogmatico”. Asi la relacion
entre filosofia y sentido comun sera redefinida de modo controversial: no podemos hacer filosofia
sin estar cartesianamente dispuestos a poner en duda todo lo que aceptamos; pero tampoco podre-
mos hacer filosofia si no reconocemos en las preguntas filosoficas a aquellas que nosotros mismos
debiéramos formular: ;Existe Dios? ;Los seres humanos son iguales entre si? ;Es racional la rique-
za de algunos frente a la pobreza de otros? ;Es la ciencia superior a la religion? ;Puede el arte am-
pliar nuestras experiencias?

Decia en el apartado anterior que la ensefianza de la filosofia se propone un objetivo doble,
por un lado, la incorporacion de contenidos y conceptos fundamentales de la disciplina; y por el
otro, el desarrollo de cierto tipo de habilidad o actitud, generalmente definida como “capacidad
critica”. No es posible ensefiar filosofia sin cuidar ambos aspectos a la vez, esto es, es irrelevante,
en verdad imposible, pretender ensenar filosofia al modo de contenidos que deben memorizarse. A
la inversa, es absolutamente ocioso desde el punto de vista académico intentar despertar algunas

> Un ejemplo interesante de esto lo constituye el concepto de Dios, que incluso durante la modernidad fue
considerado, en cuanto contenido de una idea innata, imposible de negar. Asi, se asumia un concepto cultu-
ralmente e historicamente determinado como una verdad necesaria.
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habilidades criticas sin vincularlas al trabajo sobre, y con, ciertos contenidos. Dada su peculiar
estructura, su proximidad con algunas cuestiones que son propias del hombre y la mujer comunes,
la ensefianza de la filosofia puede caer en la tentacion de transformarse en una conversacion agra-
dable pero superficial, en el ejercicio de la cual los estudiantes no estaran en mejores condiciones
de reconocer algunos problemas filosoficos basicos, ni de identificar ciertas caracteristicas de las
doctrinas que conforman nuestra tradicion de pensamiento. No se trata de que cada cual haga su
propio camino en la historia de la filosofia, repitiendo en el individuo la historia de la “especie
filosofica”; se trata de apropiarse de conocimientos a los que, nosotros mismos, a los que podria-
mos aportar y modificar.

En la primera clase de Filosofia I solia tomar una encuesta, les repartia a los estudiantes una
lista con algunas palabras técnicas, muchas de las cuales son de uso cotidiano, tal el caso de “éti-
ca”, “racionalidad”, “deber”, “razon”, “trascendente”, otras no son tan comunes, pero se utilizan
con frecuencia en ciertos registros mas cultos: “modernidad”, “posmodernidad”, “metafisica”, “fi-
losofia”; alguna otra absolutamente técnica, como es el caso de “ontologia”. Les pedia que mar-
quen con una cruz cual de esas palabras les resultaba conocida; y en segundo lugar, que formulen
una definicion breve de las palabras que marcaron (con la indicacion de que si de alguna de ellas no
podian hacerlo, no lo hicieran). Los resultados son interesantes, en primer lugar, identifican casi
todas las palabras, salvo quizas “metafisica”, “posmodernidad”, casi nadie conoce la palabra “onto-
logia”. El problema comienza con la segunda parte de la tarea, tienen enormes dificultades para
definir algunas de ellas, o casi todas. Esa dificultad es doble, por un lado, por un problema general
de expresion oral y escrita que les hace enormemente complicado formular definiciones mas o me-
nos precisas con un vocabulario pertinente; la segunda es un problema mas especifico: en la mayo-
ria de los casos no tienen ni idea de qué significan filos6ficamente los términos que reconocen co-
mo familiares.

En esta situacion, resulta claro que la filosofia como area de conocimiento especifica, utiliza
un vocabulario técnico que, aunque suene familiar, tiene definiciones mas precisas que en el uso
cotidiano. El objetivo de esta primera experiencia es que el estudiante comprenda que el manejo
adecuado de ese vocabulario técnico es un objetivo basico del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Por supuesto que no se trata de memorizar un diccionario; sino de la doble experiencia de identifi-
car lo familiar (en este caso, ciertas palabras), y luego tener una actitud diferente frente a ello.

Las asignaturas introductorias como Filoesofia I tienen la dificultad de incluir mucho conte-
nido, muchas veces presentado al modo de desarrollo historico. Sin embargo, en cuanto introduc-
cion a la filosofia se contenta con un logro modesto: se trata de acercarse a la filosofia, de descubrir
sus especificidades; pero dificilmente se pueda proponer el objetivo ambicioso de que el estudiante
se apropie de la tradicion filosofica en la que, sin saberlo, estd inmerso. Se puede, a lo sumo, hace
sefalamientos que permitan volver visible lo que el habito y la costumbre han hecho invisible.

En cuanto al sentido comun, al cursar esta asignatura el estudiante deberia poder, por un la-
do, reconocer que hay una continuidad entre filosofia y sentido comun, en cuanto aquella surge
también en el contexto de la vida cotidiana; pero esta continuidad no debe encubrir el hecho de que
aunque la filosofia pueda “comenzar” con el sentido comun, debe también estar dispuesta a romper
con ¢él. Este es el logro mas dificultoso del aprendizaje, similar al hecho de abandonar una casa
calida y comoda, que es la tnica que conocemos y, quizas, la tnica que exista. El esfuerzo de todo
el semestre se concentrara en despertar el deseo de “salir de casa” y conocer el mundo, no porque
hayamos vivido equivocados, sino porque puede haber otras maneras de vivir, otras “casas”.

Como decia, los logros de Filosofia I son modestos, las dificultades crecientes en el lenguaje
oral y escrito, la falta de “densidad cultural” de los estudiantes, y, fundamentalmente, la ausencia
casi total de habitos de lectura critica y de escritura en la escuela media, hacen enormemente dificil
poder lograr mucho mas que una cierta actitud, el manejo de cierto vocabulario y el conocimiento
de los rudimentos de algunos conceptos basicos. Siendo logros modestos, no son para desmerecer,
si se ha tenido éxito, el estudiante habra logrado algo de lo que no disponia antes.

Otra asignatura que ha estado a mi cargo ha sido Etica. Aqui el contexto de aprendizaje es
otro: los estudiantes la cursan durante el quinto semestre, al finalizar el Primer Ciclo Universitario,
ya han cursado casi todas las asignaturas filosoficas; y ademas, el alcance de la asignatura es mas
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definido. Por ello, la relacion con el sentido comiin es mas compleja y exige un trabajo cuidadoso
de reflexion.

En primer lugar, si bien existe una disciplina particular, o bien un area especializada, que
tiene como tema las cuestiones éticas, no puede decirse que sea s6lo un campo de expertos, sino
que esta tematica permea toda nuestra vida cotidiana. Aqui las dificultades son diferentes a las de-
tectadas en Filosofia I, tienen que ver fundamentalmente con la posibilidad de que el estudiante
haga explicitas sus concepciones éticas, pueda justificarlas y, eventualmente, ser capaz de modifi-
carlas. No se trata solo del logro cognitivo basico, pero insuficiente de que el estudiante conozca un
vocabulario o cierta problematica; sino que debe, ademas, ser capaz de una apropiacion de ese co-
nocimiento, y eso significa dirigir una mirada critica no sé6lo hacia las distintas doctrinas filoso6fi-
cas, sino también hacia si mismo.

Por tratarse de una asignatura “avanzada”, es mas factible trabajar con contenidos especifi-
cos y apelando a textos canénicos, como las obras de Aristoteles y Kant. La asignatura tiene enton-
ces una finalidad cognitiva, orientada tanto al conocimiento de las diversas teorias éticas a lo largo
de la historia (no con una intencidon arqueolédgica, sino porque representan posiciones aun existen-
tes) como a la definicion del campo de la problematica especificamente ética y sus conceptos fun-
damentales. Esta finalidad cognitiva debe ser completada por una de tipo actitudinal: el estudiante
debera ser capaz de argumentar criticamente respecto de las cuestiones éticas abordadas a partir de
las obras filosoficas.

Este objetivo debe orientarse hacia el desarrollo tanto de la capacidad de reconstruir racio-
nalmente los argumentos morales de los autores considerados, como también la de distinguir entre
sus propias convicciones aquellas que se parecen o se oponen a las estudiadas.

Es aqui donde vuelve a aparecer la cuestion del sentido comiin, no s6lo en cuanto conoci-
miento, sino también en términos de una actitud u orientacion practica. Es aqui también donde el
trabajo filosofico requiere cuidado y atencion. En primer lugar, debe mantenerse en el ambito aca-
démico especializado, para evitar derivar en alguna variante de “terapia filoséfica”; en segundo
lugar, debe poder ejercer su fuerza critica sobre las convicciones morales que todos, entre ellos los
estudiantes, aceptamos mas 0 menos conscientemente.

En el desarrollo de la asignatura, al introducir diversas concepciones éticas tales como el
cognitivismo, emotivismo o prescriptivismo, utilizo como ejemplos algunas afirmaciones éticas
comunes para que sean analizadas con estas categorias especificas. Por ejemplo, “las esposas deben
obedecer a sus maridos”. Los estudiantes conocen esta frase, se sonrien entre si, en especial los
varones, muchos de ellos/ellas deben incluso creerla verdadera; se trata ahora de abordarla filoséfi-
camente: ;describe una situacion empirica determinada que, en cuanto tal, es contingente?, ;busca
despertar, a través del lenguaje del deber, el sentimiento de obediencia y disciplina?, ;es un deber,
en el sentido estricto de la palabra, y por ende su no aceptacion genera contradicciones insupera-
bles?

A partir de ejemplos de la vida cotidiana se pueden mostrar las diversas posiciones éticas,
después de todo, /no hay quienes creen, como algunos de nosotros, que lo bueno asume multiples
formas? No parece tan anacronico Aristoteles sefialando “el bien se dice de muchas maneras” hace
veinticinco siglos. ;|No tenemos la conviccion de que hay cosas que, aunque sucedan, no deberian
ocurrir? Por ejemplo, ;no nos parece, a muchos de nosotros, que la violacion de un nifio es “antina-
tural”, que violenta alguna ley fundamental? No es eso muy distinto de la afirmacion kantiana se-
gun la cual hay deberes cuya negacion es imposible pensar, que tienen la fuerza de leyes naturales.

Por ultimo, la discusién contemporanea entre universalistas kantianos y neo-aristotélicos
comunitaristas, respecto del papel del Estado en la vida moral de las personas, o del alcance de los
derechos y libertades basicas no es una pura discusion tedrica. En el pais se ha discutido hace poco
la aplicacion de la ley de salud reproductiva, resulta un excelente ejemplo para poner de manifiesto
nuestras convicciones morales al respecto. El objetivo no puede ser demostrarle a los estudiantes,
desde la critica ilustrada, que sus concepciones “silvestres” son atrasadas o superficiales; se trata de
que 1) reconozcan qué convicciones morales tienen; 2) puedan argumentar respecto a ellas; y 3)
estén dispuestos a modificarlas.
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Un objetivo paralelo a los sefialados es el reconocimiento de que hay diversidad de opiniones
morales, mas o menos fundadas, sobre los mismos temas. Eso no significa que la diversidad sea en
si misma un valor, pero si es un hecho que debemos poder reconocer.

Los estudiantes suelen asumir posiciones relativistas, o incluso escépticas, sin saberlo; y peor
aun, aceptan tesis contradictorias. Asi rechazan a Kant, de quien sospechan todo el tiempo porque
consideran que detras de la imparcialidad y universalidad del deber se esconden intereses concre-
tos; pero tampoco pueden admitir el nihilismo moral de Schopenhauer, a pesar de que utilizan mu-
chas afirmaciones de inspiracién schopenhaueriana para criticar a Kant.

La ensefianza de la filosofia debe mantener una actitud critica frente al sentido comun; critica
que no necesariamente es negativa, pero siempre debe explicitar lo que se acepta sin cuestiona-
mientos, debe proponer alternativas para pensarlo de otra manera. Sin embargo, al ensefar filosofia
debemos aceptar que son nuestros estudiantes los que deciden luego qué hacer con sus conviccio-
nes, cuanto usar de su autonomia y capacidad. Podemos sefialar las preguntas, pero no somos noso-
tros, los docentes, quienes debamos ofrecer las respuestas. No tenemos respuestas para vender, no
tenemos en oferta ninguna certeza inconmovible.

Frente a lo que el sentido comlin ofrece como incuestionado, la ensefianza de la filosofia
puede mostrar, en cambio, su caracter cuestionable, pero no debe caerse en la tentacion de reem-
plazar una pseudo-verdad acriticamente aceptada, por otra disfrazada de un vocabulario técnico
sofisticado. Son nuestros estudiantes, en uso de su autonomia, los que deben elegir, aceptar o re-
chazar, y construir. Se trata so6lo de aportar para que esa autonomia pueda ejercerse de modo pleno.
La ignorancia, el autoritarismo y el temor son enemigos poderosos que no son derrotables facil-
mente. Pero nos cabe la esperanza de que podemos contribuir a su progresivo debilitamiento.
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Un lugar no se conoce hasta no haberlo vivido en el mayor numero posible de dimensio-
nes. Para poseer un sitio hay que haber entrado en él desde los cuatro puntos cardina-
les, e incluso haberlo abandonado en esas mismas direcciones.

Walter Benjamin, Diario de Mosct, 1926.

1. Introduccion

Un tipico libro de matematica “avanzada” (digamos por caso, de calculo avanzado) general-
mente consiste de un programa claramente definido, organizado de forma tal que puede ser cubier-
to en uno o dos semestres, que desarrolla un segmento de conocimiento matematico bien conocido
y aceptado. Si bien la organizacion de dicho conocimiento puede variar de un libro a otro, proba-
blemente la presentacion del mismo se compondra de una cierta cantidad de teoremas, a demostrar,
y una cierta cantidad de aplicaciones de estos teoremas a topicos de la matematica o fuera de ella;
probablemente el desarrollo de cada tema hara uso de los formalismos correspondientes, y se pre-
sentara en la forma del producto final en que dicho tema se ha convertido.

Probablemente el autor de este libro sabe bien que la matematica no se crea en su forma fi-
nal, sino mediante procesos de ensayo y error, a partir de enunciados parcialmente correctos, for-
mulaciones intuitivas en las cuales se introducen intencionalmente términos imprecisos, graficos en
los que se tratan de visualizar partes de las estructuras matematicas que estan siendo analizadas,
etc. Sin embargo, esto no le impide presentar el tema de forma acabada, que generalmente sigue la
secuencia teorema-demostracion-ejemplo-aplicacion.

Probablemente el docente que siga fielmente un tal libro, pondra en practica una forma de
ensefianza que tiene sus ventajas: permite disefiar cursos bien estructurados, asi como predecir el
progreso de los mismos, lo cual practicamente garantiza que la mayoria del material prescrito va a
ser cubierto. Tiene, sin embargo, grandes desventajas: se desvincula del proceso de aprendizaje de
los estudiantes, dado que no tiene en cuenta las idas y vueltas inherentes a la construccion del co-
nocimiento, y produce, al mismo tiempo, una idea lineal de la actividad matematica y de su ense-
fianza que puede tener un alto impacto negativo en la practica docente del futuro profesor. Esta
concepcion lineal de la ensefianza exige que la actividad del alumno se limite a la repeticién de
acciones que reproducen la accion “externa” (al alumno) del profesor. Asi quedan diluidas las con-
cepciones personales de los alumnos, probablemente en mayor medida en el caso de aquellos que
resulten exitosos en las tareas de repeticion. De acuerdo a [Davis 1988], “en la mayor parte de la
educacion matematica, los docentes enserian los que podrian denominarse rituales: “hacer esto,
luego esto, luego esto ...” y los docentes tipicamente aceptaran el ritual correctamente realizado
como prueba suficiente de éxito”.

El proposito de esta ponencia es realizar una reflexion critica sobre las propuestas de ense-
flanza de la nociéon de compacidad en los textos universitarios de analisis “clasicos”. La compaci-
dad es un concepto transversal a diferentes ramas de la Matemadtica, cuya historia constituye un
buen ejemplo de los avatares de la actividad matematica referidos anteriormente; de la forma en
que los matematicos, a partir de diferentes problemas, construyen y desarrollan ideas que finalmen-
te cristalizan en una nocion bien constituida. Sin embargo, la forma en que los textos universitarios
lo presentan no da cuenta de los diferentes aspectos que entrafia la nocion de compacidad. En este
trabajo, teniendo como referencia el curso de Analisis del segundo ciclo del Profesorado de Mate-
matica, en el cual se presenta el lenguaje basico de los espacios métricos, nos proponemos mostrar
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la carencia mencionada en algunos textos muy difundidos y, al mismo tiempo, discutir ciertas ven-
tajas que un primer abordaje de la compacidad desde las sucesiones tiene respecto del abordaje
mediante cubrimientos abiertos.

2. Compacidad y continuidad

En los cursos de calculo se enuncian dos teoremas basicos sobre funciones continuas: el Teo-
rema del valor mdximo, que afirma que una funcién continua definida sobre un intervalo cerrado y
acotado alcanza el maximo, y el Teorema de la continuidad uniforme, que afirma que una funcion
continua definida sobre un intervalo cerrado y acotado es uniformemente continua. Si bien se trata,
en principio, de teoremas sobre funciones continuas, pueden ser considerados teoremas sobre el
intervalo cerrado en consideracion. De hecho, no dependen solo de la continuidad de la funcién en
cuestion, sino también de una propiedad topologica del intervalo correspondiente, conocida como
compacidad.

En general, la compacidad en espacios métricos se define, ciertamente de forma bastante po-
co intuitiva, como la propiedad de un conjunto dado de poseer subcubrimientos finitos de cualquier
cubrimiento por abiertos del mismo. Dado que en un espacio métrico esta propiedad es equivalente
a la de que toda sucesion posea una subsucesion convergente (propiedad que vamos a denominar
“compacidad secuencial”), uno podria preguntarse porqué se privilegia una definicion sobre la otra.
En realidad, en un curso que trata con espacios métricos los teoremas correspondientes podrian
demostrarse directamente con la compacidad secuencial. Mas aun, dado que las sucesiones son
objetos matematicos con los cuales el estudiante se ha familiarizado en los cursos de calculo, al
definir compacidad a partir de ellas estariamos llevando a cabo una doble tarea: introduciendo al
alumno en un nuevo campo de conocimiento matematico (topologia de espacios métricos) a partir
de lo que ya conoce, y al mismo tiempo, dado que esta accediendo a ese lugar desde lo que le es
familiar, dandole la oportunidad de revisitar, y por ende de resignificar, sus ideas respecto de este
concepto conocido. En suma, una propiedad que se pone en términos de cubrimientos abiertos po-
dria resultar un objeto un tanto ajeno, mientras que las sucesiones no lo son. Por otro lado, si uno se
atiene a la forma en que fueron surgiendo las ideas, la definicion de compacidad por cubrimientos
abiertos fue la nocidon que demostrd ser mas significativa en el contexto de los espacios topologicos
abstractos, es decir fue la definicion, de algin modo, culminante. De hecho, durante gran parte del
siglo XIX los esfuerzos de los matematicos estuvieron destinados a mostrar que la propiedad que
debia ser llamada compacidad era la de que todo subconjunto infinito tenia un punto limite (pro-
piedad que vamos a denominar “compacidad de punto limite”).

Otro aspecto importante de la cuestion es la conexion entre ciertos teoremas sobre funciones
continuas y la nocion de compacidad; conexion que los textos usuales no ayudan a establecer y que
resulta por demas llamativo, ya que ha sido un punto crucial en el desarrollo historico del concepto
y resulta uno de los motivos fundamentales del interés del mismo. Es en este sentido en el que pre-
tendemos considerar el desarrollo historico de esta nocion, en tanto que da cuenta de los problemas
que la motivaron, qué definiciones mostraron ser mas fructiferas que otras, etc. Creemos que los
textos no promueven o no contribuyen, en general, a que esta vision a la que aludimos sea posible.

3. Una breve reseiia histoérica

Las primeras ideas en torno al concepto de compacidad aparecieron inmersas en medio del
estudio de las funciones continuas. Teniendo en cuenta que se pretendia establecer el analisis de
una manera rigurosa, muchos de los teoremas sobre las funciones continuas, que habian sido acep-
tados intuitivamente hasta ese momento, debian demostrarse. En medio de estas demostraciones
comienzan a aparecer una serie de hechos relevantes por si mismos, que llevarian posteriormente,
debido a la importancia que iban tomando, a definir la nocidon de compacidad.

Bernhard Bolzano (1781-1848), en un trabajo de 1817 [Bolzano 1817], demostré que una
funcion continua que cambia de signo en un intervalo de niumeros reales tiene un cero dentro del
intervalo. La demostracion que da Bolzano es interesante, ya que introduce la idea de sucesion de
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Cauchy (independientemente de Cauchy) y “demuestra” que cualquier sucesion de niumeros reales
de este tipo converge, es decir, deja entrever una primera aproximacion de la nocion de completitud
de los numeros reales; vale decir que la carencia de una teoria clara sobre el sistema de nimeros
reales hizo que la determinacion del limite fuera un tanto oscura. Otra idea que aparece en la de-
mostracion es la de la existencia del supremo de cualquier conjunto acotado de numeros reales,
nocion matematicamente equivalente a la de completitud aunque centrada, a diferencia de la ante-
rior, en el aspecto topolégico del conjunto. Aunque no fue formulado en estos términos, la esencia
de la demostracion de este hecho consistio en bisecar al intervalo que contenia al conjunto dado y
quedarse con una de las partes que contuviera un numero infinito de elementos del conjunto. De
esta forma se repetia el proceso hasta que se obtenia el susodicho supremo.

Karl Weierstrass (1815-1897), quien fuera uno de los mayores impulsores del rigor en el
analisis, en sus clases en Berlin durante las décadas de 1860 y 1870, utiliza, con el tributo corres-
pondiente, el mismo método de Bolzano a fin de demostrar que toda funcion continua de una o mas
variables definida sobre un intervalo cerrado y acotado alcanza un méaximo. En particular, demostrd
que todo conjunto infinito acotado de numeros reales tiene un punto limite: el hoy denominado
Teorema de Bolzano-Weierstrass.

Esto nos lleva a dos propiedades de los conjuntos de nimeros que cristalizarian en dos defi-
niciones de compacidad: la compacidad secuencial y la compacidad de punto limite; definiciones
que resultan ser equivalentes en R". Estas serian las definiciones que intentarian extenderse a espa-
cios mas generales durante el comienzo de la teoria de espacios métricos y espacios topoldgicos.

Como hemos sefialado, la elucidacion del concepto de compacidad tiene que ver con el estu-
dio de las propiedades de las funciones continuas. Asi fue como, inspirado en las ideas de Weiers-
trass, Eduard Heine (1821-1881), en un trabajo de 1872 [Heine 1872], defini6 la continuidad uni-
forme para funciones de una o varias variables y demostré que toda funcion continua definida so-
bre un intervalo cerrado y acotado es uniformemente continua. En el transcurso de esta demostra-
cion Heine usa el hecho de que si un intervalo cerrado y acotado de nimeros reales esta contenido
en una cantidad infinita numerable de intervalos abiertos, existe una cantidad finita de estos que
también lo contienen. Heine no da ninguna demostraciéon de este resultado, y habra que esperar
hasta 1895 para que Emile Borel (1871-1956) dé una demostracion del mismo en su tesis doctoral
[Borel 1894]. El mérito de Borel radica, no en haber demostrado el resultado supuesto por Heine,
sino en haber percibido su importancia, separandolo del contexto de las funciones continuas y
enunciandolo como un teorema independiente. Arthur Schonflies (1853-1928), un discipulo de
Weierstrass, se dio cuenta de la conexion entre los trabajos de Heine y de Borel cuando estudio los
trabajos de Borel, entre otros, al ser comisionado por la Unién de Matematicos Alemanes para es-
cribir un informe sobre el estado de la teoria de conjuntos [Schonflies 1900]. De esta manera, de-
bemos a Schonflies la denominacion con la que hoy se conoce este resultado en su version mas
general, es decir, bajo la posibilidad de que el cubrimiento abierto tenga una cantidad no numerable
de elementos: el teorema de Heine-Borel.

Asi llegamos al siglo XX con una clara idea de las propiedades de los conjuntos cerrados y
acotados de R": tienen la propiedad del cubrimiento finito. Fue finalmente Fréchet, en su tesis doc-
toral [Fréchet 1906], quien acuii¢ el término compacto, al reconocer que la nocion ya era suficien-
temente valiosa como para merecer un nombre. Es mérito también de Fréchet el haber definido por
primera vez el concepto de espacio métrico. Fréchet proporciona dos definiciones de compacidad:
una en términos de conjuntos cerrados encajados y otra teniendo en cuenta la propiedad de Bolza-
no-Weierstrass, ya que “se da cuenta de la importancia de proveer una definicion, si bien menos
intuitiva, mas til... Al comparar las dos definiciones, es conveniente tener en cuenta que el trabajo
de Fréchet vio la luz antes que el estudio de los espacios topologicos abstractos hubiera sido clara-
mente delimitado (el libro de Hausdorff que sent6 las bases de la topologia abstracta no fue publi-
cado hasta 1914). De este modo, aunque Fréchet trataba de fijar la nocién de compacidad para es-
pacios topologicos abstractos, estaba trabajando dentro del contexto de los espacios métricos, en
los cuales la compacidad de punto limite y la compacidad secuencial son equivalentes.” [Raman
1997].

De lo anterior se desprende entonces que la caracterizacion de un conjunto compacto en tér-
minos de cubrimientos abiertos fue menos un comienzo que una conclusion en el desarrollo de la
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nocion de compacidad; conclusion que es conveniente tener en cuenta en vistas a la ensefianza del
concepto: constatamos como el concepto fue evolucionando desde una concepcion intuitiva hacia
una formulacion mas util desde el punto de vista topologico, pasando del estudio de espacios como
R a espacios cada vez mas abstractos. En suma, las diferentes nociones de compacidad se corres-
pondieron con el tipo de problema que se pretendia resolver.

Finalmente, podriamos agregar que la nocidén de compacidad secuencial resulta mas signifi-
cativa que la compacidad por cubrimientos abiertos cuando se tiene un proceso en el cual se espera
encontrar un limite, como cuando se enuncian teoremas de existencia tales como el teorema del
valor maximo que ya hemos mencionado o el teorema del punto fijo y su aplicacion en el método
de Picard para hallar soluciones de ecuaciones diferenciales ordinarias; mientras que la compacidad
por abiertos podriamos decir que tiene que ver mas con una técnica de demostracion. De hecho,
Heine utiliza el hecho que un intervalo cerrado esta cubierto por una cantidad finita de intervalos
abiertos en la demostracion del teorema de la continuidad uniforme.

3. Revision critica de algunos textos

En esta seccion nos proponemos analizar el tratamiento de la nociéon de compacidad de algu-
nos textos universitarios, en cierto modo “clasicos” (la palabra “clasicos” alude al hecho de ser
textos muy utilizados, muy difundidos en los ambitos universitarios, y no necesariamente a que
hayan logrado ese status por ser obras ejemplares): los textos [Rudin 1964] y [Rudin 1980], [Hoff-
man-Marsden 1994], y [Munkres 1975]. Estos, al igual que la mayoria de los textos sobre el tema,
no enfatizan el hecho de que hay dos definiciones de compacidad; sus presentaciones establecen
una especie de jerarquia en la que la definicion de compacidad por cubrimientos abiertos es la prin-
cipal. Suponemos que estan pensados en funcion de cursos posteriores de topologia general y por
ese motivo prefieren dar las definiciones con la mayor generalidad posible, atn a riesgo de resignar
lo intuitivo de ciertos conceptos.

Comencemos con los textos de Rudin, recorriendo en primer lugar la edicion de 1964. En el
contexto de espacios métricos, Rudin define la compacidad como compacidad de punto limite.
Luego muestra que los conjuntos a los cuales denomina compactos tienen la propiedad del cubri-
miento finito y demuestra lo que ¢l llama el teorema de Heine-Borel, que afirma que cada cubri-
miento abierto de un subconjunto compacto K de R" contiene un subcubrimiento finito.

A continuacion demuestra la reciproca del teorema de Heine-Borel, y por lo tanto la equiva-
lencia de las dos definiciones de compacidad en R". Inmediatamente enuncia el teorema de Bolza-
no-Weierstrass en R", que afirma que cada subconjunto infinito y acotado de R" tiene un punto
limite. Finalmente demuestra que un subconjunto de R" es compacto si y solamente si es cerrado y
acotado, utilizando en la demostracion las dos definiciones que tiene de compacidad en R".

Observemos que hasta este momento no se ha establecido ningtn vinculo entre la nocion de
compacidad y las cuestiones mencionadas en las secciones anteriores. Por ejemplo, no se establece
la relacion entre el teorema de Bolzano-Weierstrass y el teorema del valor méximo, ni se menciona
que este teorema fue una de las motivaciones para la nociéon de compacidad, sino que, por el con-
trario, el teorema de Bolzano-Weierstrass se presenta como una aplicacion mas de la compacidad.
En definitiva, desde el punto de vista logico es impecable; mas aun, las demostraciones que propo-
ne se basan casi en su totalidad en la compacidad de punto limite, y por lo tanto son mas cercanas a
lo que fue la primera idea acerca de lo que la compacidad debia ser, pero la presentacion no expli-
cita los sentidos que abordan las diferentes caracterizaciones de la nocion.

La edicion en castellano de 1980 [Rudin 1980] cambia sustancialmente respecto de la de
1964. En la edicion de 1980, la definicion de compacidad se enuncia mediante cubrimientos abier-
tos, y en base a ella se demuestran los resultados que involucran la compacidad. Lo que habia sido
anteriormente la definicion de compacidad (la compacidad punto limite) pasa a ser ahora una con-
secuencia de esta nueva definicion. A continuacion enuncia el que ahora conocemos como el teo-
rema de Heine-Borel e indica que, para conjuntos de R", las condiciones de ser acotado y cerrado,
ser compacto y que cada subconjunto infinito tiene un punto limite en el propio conjunto, son equi-
valentes. Sefala posteriormente que las dos ultimas condiciones del teorema son equivalentes en
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cualquier espacio métrico y lo propone como ejercicio, y concluye la seccién con el teorema de
Bolzano-Weierstrass del mismo modo que en la edicion anterior.

Creemos que la nueva edicion del libro no es mejor sino que, por el contrario, las pocas mo-
tivaciones que implicitamente aparecian en la anterior, que utilizaba efectivamente la compacidad
de punto limite en la demostracion de diversos hechos, se pierden en esta nueva presentacion, aun-
que bien podria argumentarse a favor de la misma que es mas ordenada, ya que las demostraciones
no van usando alternativamente ambas caracterizaciones de compacidad. Sin embargo, y aunque
sea un lugar comun de la educacion matematica, cabe sefialar que la presentacion rigurosa de un
tema no es la mas propicia para el aprendizaje. No siempre esta presentacion le permite al alumno
acceder a los conceptos que pretenden ensefiarsele, ya que desaparece toda vinculacion a sus sabe-
res previos.

Continuemos con el texto de Hoffman-Marsden [Hoffman-Marsden 1994]. Este comienza
proporcionando la definicion de compacidad secuencial pero inmediatamente define que un con-
junto compacto es aquel que tiene la propiedad del cubrimiento finito, para enunciar y demostrar a
continuacion la equivalencia entre ambas definiciones. Las ideas que desarrolla en la demostracion
de este resultado confluyen en su siguiente teorema, que demuestra que la compacidad en un espa-
cio métrico es equivalente a la propiedad de ser completo y totalmente acotado. El interés del mis-
mo radica en el hecho de poder tener una caracterizacion de la compacidad en espacios métricos
completos (ya que la completitud del espacio no es suficiente para asegurar la compacidad, asi
como tampoco es suficiente el hecho de que el espacio sea acotado) similar a la caracterizacion de
la compacidad en R" (el teorema de Heine-Borel se demuestra en la seccion siguiente): un subcon-
junto de un espacio métrico completo es compacto si y solo si es cerrado y totalmente acotado.

En el capitulo siguiente comienza el estudio de las funciones continuas, donde se demuestra
que la imagen de un compacto por una funcién continua es un conjunto compacto, por medio de la
compacidad secuencial. Luego se demuestra el teorema del valor maximo, y finalmente el teorema
de la continuidad uniforme, utilizando en ambos casos la compacidad por cubrimientos abiertos. Y
en este punto cabe preguntarse el porqué del cambio en la técnica de demostracion. ;Por qué no se
demuestra el teorema usando la compacidad secuencial? Los autores no dan ninguna pista, ningin
indicio que permita vislumbrar el porqué de la eleccion. Otra vez notamos que, si bien la presenta-
cion logica es coherente, faltan motivaciones que permitan al alumno establecer vinculos entre los
conceptos. Es decir, se demuestra de esa manera y no hay discusion. La idea que uno se hace de la
matematica es que demostrar un teorema es simplemente elegir un camino, y eso es suficiente
mientras la 16gica de la demostracion sea impecable. No hay posibilidad de analisis sobre la demos-
tracion; el libro no lo genera. Esta bien, es cierto que el docente es el encargado de hacerlo, pero los
libros de texto no contribuyen demasiado.

Queremos terminar este recorrido por los textos, limitado, acaso arbitrario, con el texto de
Munkres [Munkres 1975], destinado a un primer curso de Topologia General. De ahi que presente
las definiciones con la mayor de las generalidades: las definiciones validas para espacios topologi-
cos. Sin embargo, estudia los espacios métricos, y cada vez que presenta nuevos conceptos intenta
explicar cual es la validez de estos resultados en el contexto de los espacios métricos. Citemos a
Munkres:

“La nocion de compacidad no es tan natural como la de conexién. Desde los
comienzos de la topologia estaba claro que los intervalos cerrados [a,b] de la
recta real tenian cierta propiedad que era crucial para demostrar los teoremas
del maximo y de la continuidad uniforme. Pero durante bastante tiempo no fue
claro como debia formularse esta propiedad en un espacio topolodgico arbitra-
rio. Solia considerarse como propiedad principal de [a,b] el hecho que todo
subconjunto infinito de [a,b] tenia un punto limite, y a esta propiedad se la de-
nominé compacidad. Posteriormente, los matematicos se dieron cuenta que no
era esta caracterizacion el nticleo del problema, sino que una en términos de
cubrimientos abiertos daba la respuesta adecuada. Esta caracterizacion en tér-
minos de cubrimientos abiertos es la que hoy se llama compacidad. No es tan
intuitiva como la primera; se requiere cierta familiaridad con la formulacion
antes de que su utilidad sea evidente”.
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A continuacion se da la definicion de conjunto compacto en términos de cubrimientos abier-
tos. Con esta definicion se prueban diferentes resultados, hasta llegar al teorema del maximo. En
una seccion posterior se da la definicion de compacidad punto limite y se muestra que la compaci-
dad implica la compacidad de punto limite. Inmediatamente se prueba el Lema del cubrimiento de
Lebesgue para un espacio métrico, definiendo en el transcurso de la demostracion la compacidad
secuencial, con el que se demuestra finalmente el teorema de la continuidad uniforme para espacios
métricos. Finalmente, se prueba que en un espacio métrico estas tres nociones de compacidad son
equivalentes.

Lo valioso de este texto es que hace explicitas ciertas motivaciones, a diferencia de los textos
habituales de analisis. I[gualmente, uno no deberia esperar a tomar un curso de topologia general
para conocer las vinculaciones entre las diferentes caracterizaciones de la compacidad y su relacion
con la continuidad, existencia del limite de ciertas sucesiones, etc. En definitiva, un libro de texto
tendria que permitirle al lector ir un poco mas alld, establecer vinculos mas profundos entre las
diferentes nociones y no limitarse a presentar los conceptos de manera elegante.

4. Compacidad secuencial y continuidad en un curso de analisis

Como mencionamos en la introduccion, las sucesiones son objetos matematicos con los cua-
les el estudiante se ha familiarizado en los cursos de calculo. Por otro lado, el trabajo que en gene-
ral se lleva a cabo con nociones topoldgicas tales como abierto y cerrado en los cursos de calculo
en varias variables sobre R" (el escalon anterior a un curso de célculo avanzado) es instrumental; es
decir, aparecen en tanto hipotesis adecuadas para que ciertos teoremas sean validos. Asi, verificar
si un conjunto es compacto en R" se reduce a comprobar que es cerrado y acotado.

En consecuencia, en el contexto de un curso de calculo avanzado en el cual se estudia la to-
pologia de los espacios métricos, creemos que comenzar definiendo compacidad a partir de cubri-
mientos abiertos es bastante poco intuitivo, y ademas hace perder de vista ciertas relaciones entre
compacidad y continuidad que seria interesante abordar. Por el contrario, en el curso de Analisis
del Profesorado de Matematica hemos partido de las sucesiones, que permiten introducir conceptos
topologicos tales como clausura y continuidad de manera relativamente intuitiva (cabe destacar que
tales caracterizaciones de la clausura y la continuidad siguen siendo validas en un contexto mas
general que el de los espacios métricos, con lo cual la utilidad de las sucesiones en este sentido no
se circunscribe necesariamente a dicho ambito).

En este marco, introducimos la compacidad secuencial y demostramos el teorema de Heine-
Borel (un conjunto de R" es secuencialmente compacto si y solo si es cerrado y acotado), que reto-
ma la caracterizacion de compacidad que traen los estudiantes de los cursos de calculo. De la com-
pacidad secuencial deducimos que un tal conjunto es cerrado y totalmente acotado, y exhibimos
ejemplos que muestran que la condicion de ser cerrado y acotado no alcanza para caracterizar la
compacidad (secuencial) en un espacio métrico arbitrario.

Posteriomente pasamos a discutir la continuidad, mediante sucesiones, y demostramos que la
imagen de un conjunto secuencialmente compacto por una funcioén continua es un conjunto secuen-
cialmente compacto. Luego demostramos el teorema del valor méximo, siendo éste el momento
propicio para marcar la fuerte relacion entre este hecho y la propiedad del supremo. Demostramos
el teorema de la continuidad uniforme, usando la compacidad secuencial, mediante un argumento
estandar de reduccion al absurdo. Llegados a este punto, introducimos la compacidad por cubri-
mientos abiertos y mostramos que hay otra forma de llevar a cabo la demostracion del teorema de
la continuidad uniforme, una demostracion que utiliza una propiedad interesante que tienen los
conjuntos compactos: la del subcubrimiento finito. Asi, emulamos de hecho lo que ocurri6 histori-
camente, dado que fue la continuidad uniforme la que hizo surgir esta idea de compacidad. Poste-
riormente mostramos que estas dos visiones de la compacidad son equivalentes, y que a su vez son
equivalentes a la compacidad punto limite.

Creemos que esta presentacion de la nocion de compacidad, a partir de la compacidad se-
cuencial, resulta mas pertinente, ya que permite ir develando vinculaciones entre los distintos teo-
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remas y, al mismo tiempo, se sostiene en un objeto matematico, las sucesiones, que esta disponible
desde cursos anteriores.
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1. Presentacion

Se cuenta que Albert Einstein, en ocasion de haber asistido a una reunion so-
cial —a las que era poco afecto—, fue abordado por una dama, deslumbrada
por estar frente a frente con un personaje tan famoso. Luego de presentarse,
muy emocionada, y elogiarlo efusivamente por su prestigio y genialidad, la
mujer, viendo que se encontraba ante una posibilidad unica, le rogo que le
explicara, de manera sencilla, su célebre teoria de la relatividad. Un poco
sorprendido, el notable fisico hizo una breve exposicion de lo que considera-
ba que eran los conceptos centrales de su teoria. Cuando concluyo, la mujer,
que lo habia escuchado con suma atencion, le expresé que no habia entendido
absolutamente nada, que por favor intentara otra explicacion mas facil. Fue
asi que luego de cuatro o cinco intentos en los que Einstein ensayo nuevas y
diversas explicaciones, con metdforas y ejemplos cada vez mas simples, la
mujer finalmente exclamo con alegria que por fin habia entendido bien de qué
se trataba la famosa teoria de la relatividad. El cientifico, un poco cansado,
la miro y le expreso con cierta tristeza: “Seniora, lamentablemente debo decir-
le que eso que Usted ha comprendido tan bien, ya nada tiene que ver con mi
teoria de la relatividad”.

Sea cierta o no, esta conocida anécdota que se ha atribuido a Albert Einstein pone de mani-
fiesto un problema central de la transmision o el pasaje de los conocimientos gestados en un campo
de alta especializacion —como el cientifico— a otros no especializados. Dentro de estos espacios
“profanos”, nos interesa detenernos especificamente en la escuela, ya que alrededor de ella gira
fundamentalmente nuestra actividad de catedra. Por cierto, en los ambitos institucionalizados, la
forma tradicional que ha adoptado aquel pasaje es la ensefianza (universitaria y escolar), y cada vez
que es necesario resolver cuestiones de implementacion didactica, el problema de establecer como
se debe operar con los contenidos propios de una ciencia para hacerlos “ensefiables” cobra vital
importancia. Esta ponencia —que tiene como finalidad circunscribir el tema mencionado, ponderar
sus dificultades y mencionar algunas perspectivas de resoluciones posibles— ha surgido del trabajo
interdisciplinario que llevamos adelante los profesores que tenemos a cargo el dictado de Educa-
cion Il y de los interrogantes que nos han ido surgiendo al planificar y desarrollar nuestra actividad
docente.

Educacion II es una asignatura perteneciente al SCU y constituye parte de la formacion pro-
fesional docente que ofrece la UNGS. Esta organizada a partir del aporte de la Didactica General,
las Didacticas Especiales (matematica, historia, fisica, filosofia) y la Psicologia del Adolescente. Su

78 El concepto de pasaje, o transmision, es tomado de Jacques Hassoun (Los contrabandistas de la memoria, Buenos
Aires, Ediciones de la Flor, 1999). Hassoun sostiene que transmitir es un imperativo constante de toda sociedad que no
condena al sujeto a la mera repeticion. Para este autor, la transmision deja un margen de libertad que no condena al sujeto
a la reproduccion automatica o a la “clonacion” de quienes lo precedieron.
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programa se organiza alrededor de nucleos de problematizacién y tiene su eje en la ensefianza.
Dentro del equipo interdisciplinario de docentes de la asignatura Educacion 11”7 venimos trabajando
en torno a identificar problematicas y elaborar propuestas para la ensefianza de saberes y practicas
especializados para los alumnos de los profesorados que se ofrecen en la Universidad, saberes refe-
ridos a la ensefanza en contextos especificos, en especial en el ambito escolar del conurbano bo-
naerense.

Dentro de este marco, nos centramos en lo que hemos llamado el problema de “la situacion
del aula”. Esto significa plantear e intentar resolver desde nuestra materia una serie de desafios
tanto tedricos como de implementacion practica, propios de los campos de conocimiento que con-
fluyen en Educacion II, que ofrecen teorias, estrategias y técnicas que deberan permitir al futuro
profesor analizar, incidir y transformar la ensefianza escolar. Hemos considerado que la cuestion de
la transmision o el pasaje de ciertos contenidos especializados de un nivel a otro supone problemas
teoricos de importancia que deben ser abordados, ya que cualquier estrategia didactica que even-
tualmente se adopte los tendra como supuestos.

2. Circunscripcion del tema y planteo del problema central

Nos encontramos ante la siguiente situacion: Dado un cierto conjunto de saberes y practicas
especializados propios de un campo cientifico, un conjunto de sujetos que los conocen y que los
transmiten a través de sus practicas de ensefianza, un segundo conjunto de sujetos que deben asu-
mir el rol de aprendices, un cierto contexto en el que las practicas de ensefianza se llevan a cabo y
otro contexto en el que los aprendices tendran que utilizar los saberes aprendidos con sus propios
alumnos... ;Como sucede el pasaje de dichos saberes y practicas por parte del primer grupo al lti-
mo?

De forma esquematica, es posible representar la situacion de la siguiente manera:

Esquema
(1)
Produccién
cientifica
(x1) (1)
Formacion disci-
plinar
T, A ensefia x; a B (1)
Formacién docente
T, Az ensefia x3 a B
(IV)
Ensenanza escolar
En donde:
X2 = Tq (X4) Ts
X3=Ty (x2) +y _
B ensefiaxsa C
X4 = T3 (Xa) X

" Los alumnos que cursan Educacion Il seran profesores de EGB-3 y Polimodal de las areas Fisica, Historia,
Filosofia, Matematica y Economia. La asignatura brinda herramientas tedricas y practicas en las especialida-
des Didactica General, Psicologia y las distintas Didacticas Especificas.
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De una manera muy simplificada™ podriamos distinguir, entonces, cuatro momentos vincu-
lados con la produccion y reproduccion de los saberes especializados y sus practicas. En primer
lugar, tenemos la instancia en que se producen dichos conocimientos (I): los centros de investiga-
cidn, los laboratorios, las universidades.” Llamaremos a esos contenidos especializados (tanto sa-
beres como practicas) x;. El segundo y tercer momento refieren a que los futuros profesores ad-
quieren, como es el caso de nuestra universidad, una formacion disciplinar y una formacion peda-
gogica®. En la formacion disciplinar (IT) se produce una primera modificacion de los saberes espe-
cializados, ya que éstos requieren una serie de adaptaciones, recortes y selecciones para ser ensefia-
dos. Constituye el primer momento de transmision o pasaje, tal como hemos nombrado a este pro-
ceso. Llamaremos “transformacion didactica de saberes y practicas” a la modificacion que se pro-
duce en dichos pasajes. El efecto de esa transformacion, o sea el nuevo saber preparado para ser
ensefiado, sera X,. Por ser la primera transformacion que identificamos, la llamaremos T;. Quienes
ensefian los saberes disciplinares son los profesores universitarios, que dominan sus campos de
especializacion. Llamaremos A, al conjunto de estos profesores especialistas que ensefian los con-
tenidos X, a los alumnos universitarios (B). El tercer momento lo constituye, como dijimos, la ins-
tancia de la formacion docente (I1I) de los alumnos de profesorado. En esta instancia, los profeso-
res especialistas en didactica (A,) ensefan los contenidos especificos de la didactica disciplinar (y).
Pero estos conocimientos y practicas deben operar sobre los contenidos disciplinares especificos
que han adquirido los estudiantes en su formacion disciplinar (el profesor de didactica de la fisica
tendrd como base —como “materia prima”— los conocimientos ya aprendidos de fisica, el de didac-
tica de la historia lo hara con los de historia, y asi todos). Pero la preparacion para ser profesor de
escuela media, como es el caso de nuestros profesorados, hard que se deba actuar, coherentemente
con las ensefnanzas didacticas, sobre los saberes disciplinares aprendidos por los alumnos (x;), en
vistas a disponer un saber disciplinar ensefiable, concretamente, para la escuela media. En este
momento, incluso, se produciran otras modificaciones, en funcioén de la recepcion de los conoci-
mientos didacticos aprendidos por los alumnos pero también tomando en cuenta aquellos otros
saberes especializados que provienen de diferentes campos disciplinares, mas alla de los especifi-
cos de las didacticas especiales (didactica general, psicologia, sociologia, etc.) y los que se ponen
en juego en a partir de sus preferencias personales en el campo disciplinar que estudian, sus deci-
siones pedagogicas, etc. En sintesis, esos saberes pedagogicos y didacticos especializados sufriran
nuevas transformaciones (T,) en este proceso de transmision que no obedecen solamente a la nece-
sidad de “adaptacion” al conocimiento disciplinar adquirido previamente por los estudiantes, sino
también a los propoésitos formativos especificos de la formacion docente, dando lugar a un nuevo
saber (x3), especialmente preparado —didactica y disciplinarmente— para ser ensefiado. Finalmente,
se da la situacion concreta de que nuestros alumnos deben dar clase, tienen que enfrentar personal-
mente la situacion del aula, en la EGB3 o en el Polimodal. El cuarto momento tiene, entonces, co-
mo lugar de realizacion, la escuela (IV). En este ultimo pasaje el alumno-practicante docente (y
luego en tanto docente) se ve ante la necesidad pragmatica de efectuar una nueva transformacion de
contenidos (T3), ya que se enfrenta ahora con la situacion concreta de tener que dar clase en un
curso determinado, de una escuela determinada, en un contexto social particular. Estos factores

78 La cuestiéon implica, por cierto, toda una serie de aspectos complejos que nos veremos obligados a dejar
momentaneamente de lado para concentrarnos en el punto especifico de la transmision en el contexto univer-
sitario de la formacion de profesores y, luego, en el contexto escolar.

 En la produccién cientifica intervienen multiples condicionamientos, que van desde la subvencién econo-
mica o el financiamiento hasta cuestiones de indole politica y social. En la generacion de x; contemplamos
todos esos factores, que en este trabajo no vamos a desarrollar.

% En el Plan de Estudios de la UNGS la formacion disciplinar y la formacion pedagdgica constitu-
yen dos momentos sucesivos del proceso, -aun cuando durante la formacion pedagdgica los
alumnos cursan “las ultimas” materias disciplinares de la carrera. Sin embargo, podria plantearse
otra légica de funcionamiento, en la que la formacion docente articule la formacion disciplinar y la
pedagdgica. En tal caso, las relaciones de determinacion no van necesariamente desde un plano
al otro en un unico sentido, sino que constituyen relaciones de influencia reciproca.
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hacen que tenga que tomar una serie de decisiones personales en cuanto a lo que va a ensefiar (x4)
a sus alumnos de escuela media (C).

Tenemos aqui resumida la totalidad del proceso de transformaciones y mediaciones que hace
que un conocimiento disciplinar especifico pase de un campo cerrado de produccion y legitimacion
al espacio publico de la escuela. El estudio de este proceso ha sido abordado desde distintos puntos
de vista. Por ejemplo, Yves Chevallard (1998) ha desarrollado el concepto de “transposicion didac-
tica” para explicar el camino de “deformaciones” que va sufriendo el saber especializado hasta
llegar a la escuela. Por otro lado, Basil Bernstein (1993) reconoce el funcionamiento de tres contex-
tos fundamentales que permiten entender la pedagogizacion de las culturas: el contexto primario, el
contexto secundario y el contexto recontextualizador. En este modelo, los docentes, ubicados en el
contexto secundario, son transmisores de un mensaje cuyo contenido fue creado y definido por
otros.

En ese recorrido, del que hemos distinguido cuatro momentos, un conjunto de saberes y
practicas cientificas pasé a ocupar un lugar en la institucion escolar. Las preguntas que nos hace-
mos, porque son fundamentales para fijar cualquier posicion didactica, son: ;qué relacion guarda
x1 con x4?, ;tienen algo en comun o x4 es una construccion distinta, con sus propias reglas de pro-
duccioén y reproduccion? Si x; y x4 comparten algo, jen qué consiste ese terreno en comun, mas alla
de usar el mismo nombre disciplinar? Y si no comparten nada, ;qué autoriza o por qué se persiste
en llamarlos igual?

Llegados a este punto, podriamos decir que nos encontramos, en principio, ante dos posibilidades.
Vamos a considerarlas como dos hipotesis frente al problema que estamos intentando presentar:

Hipétesis 1: La ciencia tendria respecto de los contenidos ensefiados en la escuela, algo en comtn,
mas alla del nombre.

Como hemos indicado, la ciencia no es meramente un conjunto de conocimientos canoniza-
dos (un “saber”) sino que contempla también un conjunto de practicas, de procedimientos, que le
son especificos (un “saber hacer”). Lo que habria en comin podriamos suponer que seria, por lo
tanto, un sector de conocimientos y/o algunas de sus practicas. En un sentido genérico, podriamos
decir que los contenidos escolares compartirian en alguna medida y en cierta forma algo que es
propio de la ciencia. En esta linea de analisis, un objetivo pedagogico coherente con dichos supues-
tos, seria pretender hacer de nuestros alumnos en alguna medida y en cierta forma matematicos,
fisicos, historiadores o filésofos. Y no sélo de nuestros alumnos del profesorado de la universidad
sino también y muy especialmente —y en esto consiste el desafio mayor— de los alumnos de la es-
cuela media.

Para emplear una analogia diriamos que X; y x4 son similares desde un punto de vista “cuali-
tativo” (“en cierta forma”), pero marcadamente diferentes desde una Optica “cuantitativa” (se ase-
mejan so6lo “en alguna medida”).

Si, por el contrario, consideramos que los saberes y las practicas de los campos especializa-
dos de la ciencia son esencialmente diferentes (esto es cuantitativa, pero, por sobre todo, cualitati-
vamente) a los que pueden tener lugar en un aula escolar, entonces estaremos ante la segunda posi-
bilidad.

Hipotesis 2: La ciencia no tendria respecto de los contenidos ensefados en la escuela, nada en co-
mun. Los contenidos ensefiados serian campos de saber y proceder autonomos, con una legalidad
propia de generacion y transmision.

Podria argumentarse que la cadena de transformaciones es inevitable —y necesaria— en tanto
creacion arbitraria de un contenido nuevo, diferente al disciplinario de origen, porque el sentido o
la finalidad de la produccion cientifica es diferente al sentido o a la finalidad de la ensefianza de la
ciencia. A cada uno de ellos les competerian funciones diferentes, y la practica docente y la pro-
duccién textual deberian reflejar esa diferencia. Inmediatamente surgen diversos interrogantes:
(qué criterios se utilizan, entonces, para producir el contenido ensefiado?, ;qué finalidad tendria
ensefiarlos en la escuela secundaria?, ;qué legitimidad tendrian? Esto nos lleva a plantearnos sobre
qué es necesario que se aprenda en la escuela y por qué. Facilmente veremos que estos criterios
dificilmente sean “cientificos disciplinares” (;qué podria decir la “comunidad cientifica” acerca de
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la necesidad de ensefiar contenidos que, como dijimos, no tendrian que ver con el ambito de su
produccion?). ;Seran criterios didacticos? (El didacta debera decidir qué y como debe ensefiarse la
ciencia transformada? La cuestion se torna mas compleja cuando se analizan las condiciones reales
de la practica docente escolar, donde se suele constatar que, lamentablemente, muchos profesores
en ejercicio solo han tenido contacto con saberes (muy) “transformados” y nunca con los origina-
les. O peor aun, no es raro que tengan muy poca idea de la actividad del cientifico de su campo, de
qué es lo que hace cuando “hace ciencia”.

Tomar partido por alguna de las dos posibilidades supone consecuencias didacticas muy di-
ferentes. Por cierto, no sera lo mismo considerar que es posible lograr que nuestros alumnos sean
filosofos, historiadores o matematicos y que, por lo tanto, la carga didactica esté mas orientada a
potenciar cada una de sus practicas (el filosofar, el “hacer” historia 0 matematica), que considere-
mos que tienen que “comprender” algunos aspectos del saber disciplinar canonizado (la historia de
la filosofia, la historia dominante, o algunos calculos matematicos).

En nuestro trabajo de catedra hemos constatado que no es lo mismo para cada una de las
ciencias que la componen (historia, fisica, matematica o filosofia) adoptar una u otra hipétesis, o al
menos que cada intento de “corroborar” alguna de ellas comporta matices diferentes. En este senti-
do nos interesa profundizar en el problema descripto dado que una clara posicion tomada al respec-
to se podria manifestar, por ejemplo, en principios de orden normativo para la ensefianza de nuestra
materia. Asimismo cabe resaltar que estas hipotesis nos brindan una categoria para el analisis de las
practicas escolares actuales. En lo que sigue presentaremos, sucintamente, las posiciones y analisis
para cada una de las ciencias de Educacion II.

3. Los puntos de vista disciplinares

3.1. El caso de la matematica

Desde la Didactica de la Matematica concebimos que el saber disciplinar que se ensefia en la
escuela (x4) deberia ser “cualitativamente cercano y cuantitativamente distante a la matematica
cientifica (x;)”. Es decir, estamos de acuerdo con la hipdtesis 1 antes planteada. Intentaremos a
continuacion esclarecer esta posicion.

En general en la escuela, y lamentablemente en ambitos universitarios también, el centro de
la ensefianza de la matematica apunta a que el alumno sea capaz de dominar mecanicamente ciertas
técnicas matematicas (ligadas a la operatoria aritmética y algebraica) como unico medio para, en
una segunda instancia, comprender conceptos matematicos centrales. Suele ocurrir que el dominio
aritmético y algebraico casi nunca es tal, casi nunca llega a ser acabado, de modo que la posibilidad
de comprender conceptos matematicos queda obturada.

En paralelo, y luego de una moda que se instalara en la Didactica de la Matematica, la reso-
lucion de problemas aparece como “la solucion” de las dificultades de ensefianza/aprendizaje en la
escuela. Se ha creido que quienes ensefiaran via resolucion de problemas tendrian asegurado “un
buen aprendizaje o un aprendizaje significativo” en sus alumnos. Ahora bien, hay multiples formas
de encarar la ensefanza a través de la resolucion de problemas como puede verse en Schoenfeld
(1992). Por ejemplo hay quienes utilizan esta estrategia para motivar (o pseudo motivar: el docente
presenta un problema, lo resuelve o guia la resolucion de manera conjunta, y continuia ensefiando
los contenidos como se hace habitualmente). Otros utilizan esta metodologia para que los alumnos
apliquen contenidos ya aprendidos. En este caso suele explicarse previamente el tema, el docente
ejemplifica y luego de practica los alumnos deberan aplicar o transferir sus conocimientos a una
situacion nueva que es la que ofrece el problema. Otras opciones, que entienden la resolucion de
problemas en un sentido mas amplio, son que los alumnos aprendan contenidos matematicos al
estar enfrentados con un problema o que los alumnos mantengan una reflexion metacognitiva tras
la resolucion del problema. En estos casos se espera que los alumnos reflexionen en torno a las
nociones nuevas aprendidas al enfrentarse con la tarea, mas alla del problema en si, analicen las
estrategias desarrolladas, la economia de una frente a otra, los intentos fallidos, etc.
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Desde el punto de vista de los saberes matematicos, que es a lo que nos circunscribimos en
este trabajo, es inmediato observar que se obtendran diversos tipos de saberes atin estando bajo el
nombre de “resolucion de problemas”, segun el enfoque que a ésta se le quiera asignar.

La idea de adherir a la hipotesis 1 es reemplazar la preocupacion docente por “hacer com-
prender” ciertas técnicas matematicas especificas o “resolver problemas aplicando nociones apren-
didas” por una intencion central de lograr que los alumnos realicen “actividad matematica”, ya sea
tanto para elaborar conjuntamente con el docente técnicas o conceptos matematicos, como para
resolver problemas en el sentido amplio antes descripto. De esta forma la ensefianza de la matema-
tica siempre tendria elementos en comun con el saber matematico cientifico: la actividad matemati-
ca que el alumno realiza al enfrentarse con situaciones de resolucion desconocida en un principio.
Consideramos como actividad matematica (Godino, 1998) aquel tipo de actividad implicada en la
solucion de cierta clase de situaciones problematicas de la cual emergen y evolucionan progresi-
vamente los objetos matematicos. Las situaciones problematicas a las que hace referencia el autor
pueden ser tanto matematicas como extra-matematicas. Para ejemplificar, sin ser exhaustivos, men-
cionamos las siguientes acciones que intervienen en la actividad matematica: representar, compa-
rar, resolver, estimar, operar, seleccionar, argumentar, reconocer estructuras, revertir procedimien-
tos, razonar, simbolizar, justificar, etc. Asi mencionadas estas acciones tienen un caracter general y
puede lograrse especificidad restringiendo cada una de ellas a un cierto contenido o bloque temati-
co. En esta restriccion radica la diferencia cuantitativa con el saber matematico. No se espera que
los estudiantes obtengan teorias nuevas para la ciencia, si en cambio se espera que actuen como lo
haria un matematico al estar enfrentado a un trabajo cuya resolucion desconoce.

Pensar la ensefianza de la matematica y la Didactica de la Matematica desde este punto de
vista obliga, por un lado, a plantear un analisis y reflexion constantes sobre el saber disciplinar, a
discutir sobre qué es la matematica como ciencia, como evoluciona, como se comunica el saber,
qué cambios se introducen en la comunidad matematica respecto de la produccion de conocimien-
to, etc. Es necesario tomar en cuenta los andlisis de desarrollos historicos que den cuenta de los
procesos de construccion llevados a cabo por los matematicos. Por otro lado, este enfoque también
exige plantear un andlisis y reflexion respecto del saber matematico que debe ensefiarse en el nivel
medio, discutir en un primer momento qué hay que ensefiar de matematica y por qué. Luego, al
pensar en la ensefianza de ese saber x4 de manera coherente con la hipotesis aceptada, seria necesa-
rio analizar problemas, actividades, ejercitaciones, manuales, etc. desde el punto de vista de la acti-
vidad matematica llevan implicitos.

Si el conocimiento disciplinar de nuestros estudiantes es distante del x; al momento de
aprender la Didactica de la Matematica, nos sera imposible conseguir que se achique la brecha
cualitativa entre X; y X4. En estas circunstancias probablemente los aprendizajes matematicos y
didacticos sean “débiles” y nuestros egresados requieran rapidamente un sostén disciplinar y didac-
tico acordes a esta mirada que les permita solidificar su posicion respecto de la ensefianza de la
matematica.

3.2. El caso de la fisica

Comenzaremos con una breve reflexion de lo que suele pasar en las escuelas, para luego ana-
lizar las hipdtesis. Nuestra experiencia indica que en las clases de fisica de nivel medio es dificil
encontrar contenidos de fisica. Analogamente a lo que ocurre en las clases de matematica, muchas
clases de fisica so6lo se dedican a ejercitar técnicas matematicas, mientras que otras se dedican a
ejercitar técnicas de cambio de unidades, o a ensefar definiciones y/o clasificaciones (magnitudes
escalares y vectoriales; tipos de movimiento, cada uno con su correspondiente formula; etc.). Es
razonable pensar que aquellos estudiantes que reciban estas clases conciban a la disciplina como un
conocimiento dificil de comprender y por ende, arbitrario.

Parece entonces que nos acercamos a la hipotesis 2, que afirma que la fisica no tendria nada
en comun respecto de los contenidos ensefiados en la escuela. Pero si encontramos un contenido en
comun podriamos refutar la version fuerte de esta hipdtesis. No es dificil encontrar algin saber o
un saber hacer propio de la fisica que pueda formar parte de los contenidos escolares. Por ejemplo,
,es el concepto de velocidad que se ensefa en la escuela el mismo que el que se usa actualmente en
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fisica? En fisica, la velocidad es una magnitud vectorial que se aplica en practicamente todos sus
campos (cargas en movimiento en electromagnetismo, velocidad de la luz en oOptica o en relativi-
dad, etc.). Si la velocidad se ensefia en la escuela como una magnitud vectorial, que no es propie-
dad del objeto de estudio, sino que es un parametro que depende del sistema de referencia (no es
habitual que se ensefie asi, pero tampoco es imposible) entonces tenemos, al menos, un concepto en
comun.

Llegamos asi a la hipdtesis 1: la fisica tendria algo en comun respecto de los contenidos en-
sefiados. Pero ;cuanto tienen o pueden tener en comun la fisica y los contenidos ensefiados en la
escuela? Aqui se abren tres posibilidades. Que tenga en comn una parte del saber, del saber hacer
o de ambos. Ya dijimos que es posible encontrar al menos un concepto. Y seguramente puede
haber mas. Y, en nuestra opinién, también puede haber procedimientos, o “saber hacer”. Por ejem-
plo elaborar hipdtesis es un saber hacer de la fisica (y no exclusivo de ella, por cierto) que puede
formar parte del curriculum de fisica.

Entonces, ;es razonable proponerse como objetivo que los alumnos en alguna medida y en
cierta forma hagan fisica en la escuela? Pensamos que los conceptos y procedimientos que se pue-
den llegar a compartir son tan pocos que la actividad no puede llegar a parecerse, ni cualitativa ni
cuantitativamente. Durante la década del 60 se implementaron métodos de ensefianza basados en
la idea de aprendizaje por descubrimiento, que suponian que los alumnos recreaban en el aula la
tarea de los cientificos. Estos métodos se basaron en “una interpretacion erronea de la obra de Au-
subel sobre aprendizaje repetitivo y aprendizaje significativo, equiparando equivocadamente el
aprendizaje repetitivo a los métodos de transmision/recepcion y el aprendizaje significativo a los
métodos basados en el descubrimiento” (Hodson, 1994). Se asumia que el mejor modo de aprender
ciencias era mediante actividades basadas en un modelo de actividad cientifica. Esto supone una
concepcion inductivista sobre la naturaleza de la investigacion cientifica (el conocimiento cientifi-
co se descubre, si sabemos observar). En palabras de Hodson, existe una fuerte corriente de opinion
cuyo mensaje es que el aprendizaje basado en el descubrimiento es epistemoldgicamente equivoca-
do, psicologicamente erroneo y pedagogicamente impracticable.

Pero justamente ser consciente de esta distincion nos permite disefiar actividades de aula
haciendo analogias con las actividades de los cientificos. Cuando los fisicos elaboran un marco
teorico se hallan en un contexto de descubrimiento, son instancias caracterizadas por un gran deba-
te en la comunidad, mientras que la experimentacion tiene mas bien un caracter tentativo (Kuhn,
1971). Muy diferente es el trabajo de los fisicos dentro de un marco tedrico establecido. Segun
Kuhn, en el llamado periodo de ciencia normal, los cientificos investigan de una manera detallada y
profunda alguna parte de la naturaleza, resuelven problemas de indole tedrica y/o experimental,
articulan fenémenos, etc.

(Cual es su analogo en el aula? Por la discusion anterior, descartamos la idea de que los es-
tudiantes descubran el conocimiento fisico. Ya que es un saber construido, necesariamente deben
recibirlo, preferentemente de un modo significativo. Los métodos de ensefianza pueden ser muy
variados.

Una vez que los alumnos saben una teoria fisica, pueden aplicarla a diferentes situaciones
para, por ejemplo resolver problemas mas o menos abiertos (Gil Pérez, 1997). Podemos establecer
aqui una analogia con el trabajo de los fisicos en un periodo de ciencia normal. Esta tarea seria
similar a la actividad matematica planteada en el apartado anterior. En definitiva, la fisica escolar
puede tener algo en comun con la fisica, incluso esta idea puede servir como un criterio interesante
para orientar la seleccion y organizacion de contenidos y la planificacion de actividades de un cur-
S0.

3.3. El caso de la filosofia

En las ultimas dos décadas se ha producido una importante resignificacion del campo de la
Didactica de la Filosofia. De admitirla como un simple conjunto de técnicas o estrategias de ense-
fianza aplicables al contenido “filosofia” (entendida ésta como un muestrario de filésofos presenta-
dos en una historia de la filosofia y/o un compilado més o menos heterogéneo de areas: metafisica,
gnoseologia, ética, etc.) se ha pasado a considerarla un espacio de efectiva reflexion filoséfica so-
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bre el sentido y las condiciones de su ensefanza (Obiols, 2002; Kohan, 2002). De manera coheren-
te con este cambio, ha variado el eje principal de la inquietud didactica. Se ha reemplazado la pre-
ocupacion docente por “hacer comprender” los autores y los temas clasicos de la filosofia por la
necesidad (filos6fico-pedagogica) de construir o reconstruir, entre profesores y alumnos, los pro-
blemas filoséficos. En este sentido, es usual encontrar en los trabajos especializados en ensefianza
de la filosofia (Tozzi, 1992; Obiols-Rabossi, 1993, Obiols-Rabossi, 2000) que la importancia de la
ensefianza y el aprendizaje filosofico se deberia concentrar en el filosofar. Ahora bien, podriamos
preguntarnos si los alumnos de la escuela media pueden filosofar, o mas complicado aun, si sus
profesores filosofan. Obviamente, la respuesta que se dé a estos interrogantes definird qué se debe-
ra hacer para “ensefiar filosofia”.

Para que un aula sea un espacio para la filosofia (y no un lugar de repeticion de conocimien-
tos filosoficos canonizados), deberiamos aceptar que en alguna medida o en cierta forma profeso-
res y alumnos pueden filosofar, que en alguna medida o en cierta forma pueden ser filosofos. Pero
(qué significaria esto?, ;que deberan escribir obras originales de filosofia o proponer nuevas teori-
as? Evidentemente no. Lo que si podran hacer es llevar adelante un ejercicio del pensamiento en el
que compartan algo del quehacer filoséfico. En esta perspectiva, parece evidente que el profesor
deberia tener con la filosofia un contacto directo (ser filésofo, sin mas), de lo contrario ;como po-
dria estimular o promover el filosofar de sus alumnos si ¢l mismo no lo ejerce? Ahora bien, mas
especificamente, ese algo en comun que podria existir entre los saberes y las practicas filosoficas
del filosofo académico (x;) y los de un joven aprendiz (x4), ese terreno comun filosofico que quizas
lo iguale “cualitativamente” (aunque evidentemente no, cuantitativamente), podria ser el hecho de
que unos y otros logren compartir la misma actitud frente al mundo. La actitud con que un filésofo
enfrenta la realidad supone la necesidad de explorar tenazmente los fundamentos o justificaciones,
de descubrir las condiciones de posibilidad (los a priori) de lo que se dice o hace, esto es, hace
suyas la critica de lo dado, la sospecha de que el sentido puede ser una construccion, la desnaturali-
zacion de lo obvio, y se propone pensar y actuar de manera consecuente con ello. En sintesis, le es
propia una actitud esencialmente problematizadora, y esto puede asumirlo cualquiera que quiera
ponerse en el camino de la filosofia, con constancia y tenacidad. Por cierto, también existen toda
una serie de “habilidades” (un saber hacer) del filosofo —aunque no exclusivas de él— que son ex-
tensibles a un estudiante: dar razones, y distinguir razones de pseudo-razones o excusas; establecer
conexiones y distinciones; clarificar conceptos, sentidos y significados; entender y aplicar relacio-
nes de parte/todo y medio/fin; trazar analogias; formular, usar y remover criterios; entender y eva-
luar argumentos (reconocer falacias y contradicciones); identificar, justificar y cuestionar supues-
tos; anticipar, predecir y explorar consecuencias; encontrar ejemplos y contragjemplos; generar y
evaluar estrategias de cambio y/o transformacion; explorar alternativas; determinar pertinencias y
relevancias; corregir el propio pensamiento; ser sensible al contexto, etc. Incluso hay un terreno
textual que puede ser compartido: los textos filosoficos. De hecho, en la escuela se suelen trabajar,
con la debida preparacion y contextualizacion, obras filosoficas de primera mano.

En funcién de lo anterior, consideramos que, en el caso de la filosofia, deberiamos adoptar la
primera hipotesis y como en principio no es posible probarla, asumir, en tanto decision didactica,
que ese terreno en comun existe, y extraer todas las consecuencias filos6fico-pedagogicas que esa
decision nos permita.

Si bien es cierto que consideramos adoptar la primera hipdtesis, eso no quiere decir que todo
el campo de la ensefianza filosofica quede subsumido en ella. La practica cotidiana concreta en las
aulas, por lo general repetitiva o automatica, ha hecho que el saber ensefiado la mayoria de las ve-
ces se naturalice de tal manera que podria decirse que hay una filosofia escolarizada —que tiene sus
propias tradiciones, sus temas, sus codigos, sus legitimaciones, sus rutinas— que recorre caminos
propios, muy distintos de los de la produccion filosofica. En nombre de la filosofia se ha construido
entonces un campo de saberes que tiene cierta autonomia (incluso con una bibliografia clésica,
legitimante: los manuales o libros de texto). La disolucion de las referencias suele producir —con la
excusa de transformarlos en ensefiables— una banalizacion de los conceptos donde muchas veces
pierden su fuerza e incluso su potencialidad critica, y la rutina de la repeticion hace que la distancia
se haga mayor. Y no solo nos referimos a la ensefianza secundaria, sino en algunos casos, a la uni-
versitaria también, y aqui la cuestion es mas grave aun.
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3.4. El caso de la historia

En lo que se refiere a esta disciplina, la posibilidad de que la ensefianza escolar sea “cuantita-
tivamente” similar al de su desarrollo académico es imposible. Una creciente complejizacion y
especializacion se fue produciendo a lo largo del siglo XX entre los investigadores. Por un lado, la
Historia se apropio de conceptos y técnicas provenientes de otros campos de conocimiento afines.
Esta asimilacion de elementos tedrico — metodologicos que la convierten en una actividad especia-
lizada, la situaron también en una comunidad cientifica mds amplia en la cual los limites entre las
disciplinas se desdibujan. Como “disciplina bulimica” (Vovelle, 1985) se anex6 campos de cono-
cimiento, vocabulario y problematicas de otras disciplinas que se ocupan de lo social, lo que re-
dundé en una gran transformacién de sus categorias de andlisis que llevo a un enriquecimiento de
la historiografia por la inclusion de nuevos sujetos, nuevos temas y nuevos enfoques. Por otra parte,
el contacto de la Historia con las ciencias sociales y su participacion junto a éstas en los grandes
debates teoricos del siglo provocd que como los socidlogos, los antropélogos o los economistas,
también los historiadores se volvieran marxistas, weberianos, estructuralistas, funcionalistas, neo-
malthusianos...

De la complejizacion de los contenidos propios del saber historico y de la inclusion del punto
de vista desde el que se parte para el analisis del pasado proviene una fuerte dificultad de ofrecer
una Historia alternativa que reemplace al viejo relato de acontecimientos politico — militares y la
exaltacion de la personalidad de los grandes héroes que caracterizo a la historia escolar desde su
incorporacion en el curriculo en el siglo XIX.

Pero, a partir de los ultimos veinticinco afios este cuadro se complicé aiin mas. Desde los
aflos ’80 se produce lo que Frangois Dosse dio en llamar el “desmigajamiento” de la Historia. La
vida cotidiana, las mujeres, la microhistoria, el giro lingiiistico, la historia del tiempo presente, la
historia desde abajo... se han disputado el centro de la moda historiografica en un clima de ideas
relativista. En consecuencia, un numero cada vez mayor de historiadores ha llegado a la conclusion
de que “...1a historia no constituye ya una disciplina coherente; no s6lo porque el todo sea inferior a
la suma de las partes, sino porque ya ni siquiera hay todo sino solamente partes.” (Noiriel, 1997)
En sintesis, este estado de cosas haria imposible decidir qué transmitir en la escuela desde una opti-
ca estrictamente disciplinar.

Pero el “saber” es s6lo una parte de los contenidos y posiblemente menos importante que el
“saber hacer” como lo proponen incluso varios historiadores. Georges Duby proponia ya en 1969
en el N°2 de Les amis de Sévres que la escuela se preocupara de desarrollar en los alumnos lo que
es la actitud del historiador: comprender los testimonios y criticarlos. Por su parte, Jacques Le Goff
(Le Goff, 1980) promovia que los escolares desarrollaran un método de busqueda que les permitie-
ra conocer a su nivel el sentido de los hechos y procesos historicos y la forma de llegar a interpre-
tarlos, trabajando “un poco como historiadores”. El problema en este caso consiste en que cada una
de las “partes” tiene también formas de llegar al conocimiento que son distintas a las que proponen
las demas tanto en fuentes como en metodologia. Por lo tanto, el “saber hacer” tampoco puede
partir de una légica puramente académica.

La Historia que se ensefia en la en los primeros niveles es, como dice Audigier, una cons-
truccion organizada en relacion a necesidades que plantea la sociedad. Para este autor “la disciplina
escolar es considerada una mediacion entre los objetivos que la sociedad confia a la escuela y los
saberes particulares.” Estos objetivos son diversos y a veces contradictorios. Asi, la “disciplina
escolar... plantea los saberes desde el punto de vista de la escuela e invita a interrogar sobre lo que
es util, legitimo, pertinente de ser ensefiado.” (Audigier, 2001)

4. Algunas perspectivas
El problema de la transmisidon o pasaje no so6lo implica cuestiones de ensefianza, sino tam-
bién cuestiones de “divulgacion cientifica”, que no es otra cosa que una variante del problema del

pasaje del saber erudito al profano, que ha sido motivo del presente trabajo. Es importante hacer
observar que alguna forma de “divulgacion” es fundamental, por ejemplo, para el trabajo interdis-
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ciplinario o multidisciplinario, cada vez mas usual y necesario. En efecto, quienes integran grupos
en los que interactian cientificos o profesionales de diferente procedencia disciplinar ganarian mu-
cho en el dialogo y la produccién comtn accediendo a conocimientos basicos de las disciplinas con
las que comparten su trabajo y no son de su especialidad. Ahora bien, este acceso jen qué deberia
consistir? (En un conocimiento de los temas tradicionales del campo o en un acercamiento a las
practicas propias de dicho campo? Como vemos, el problema es el mismo que planteamos para la
situacion de ensefianza. En ese sentido, encontramos que mas que una cuestion didactica se trata de
un problema epistemoldgico, cuyo esclarecimiento podra ofrecer interesantes perspectivas de apli-
cacion, tanto en la formacion de cientificos y profesores como en el trabajo cientifico interdiscipli-
nario.
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El portfolio como instrumento para la evaluacion de
la practica reflexiva en residencia docente

José Maria Beltrame y Marcela C. Falsetti
(Instituto del Desarrollo Humano)

En este trabajo presentamos un instrumento para evaluar el proceso realizado por los residen-
tes en su practica docente. El instrumento es basicamente un “portfolio” y creemos, hasta el mo-
mento, que es el que mejor da evidencia sobre el avance en los conocimientos profesionales tanto a
los formadores como a los mismos residentes. Mostramos aqui como este instrumento nos permite
tomar contacto con competencias profesionales que se adquieren durante la Residencia y que son
dificiles de evaluar por otro tipo de instrumentos mas tradicionales.

Los residentes son estudiantes de la Universidad Nacional de General Sarmiento, aspirantes
a profesores, que cursan durante el segundo ciclo universitario (SCU) la materia Residencia, que se
divide en: Residencia I y Residencia 11, ambas semestrales, del primer y segundo semestres respec-
tivamente. En estas instancias curriculares se pretende que los estudiantes-residentes consoliden su
formacion profesional mediante una practica profesional docente supervisada. Como los estudian-
tes son de distintos profesorados (Matematica, Fisica, Economia, Historia, Filosofia) el equipo
docente esta integrado por especialistas de distintas areas incluyendo un especialista en pedagogia
general.

Con respecto a la evaluacion de los residentes nuestras concepciones o principios orientado-
res se resumen en las siguientes consideraciones:

* que la formacion docente debe incorporar a la reflexion como un proceso constituti-
vo;

* que la evaluacion es un proceso regulativo que en particular debe incorporar la auto-
rregulacion como una componente permanente que puede lograrse a través de, por
ejemplo, la autoevaluacion o coevaluacion;

* que el analisis, por parte de los formadores, del trabajo profesional del residente de-
be hacerse conociendo e interpretando el sentido dado por el sujeto, en este caso el
residente a su labor;

* que el instrumento debe evidenciar la experiencia adquirida a partir del dialogo entre
lo vivido y lo racional, lo real y lo formal.

1. La reflexiéon y la formacién docente

Entendemos por practica profesional docente a toda intervencion pedagdgica del docente
contextualizada en su realidad escolar, la cual comprende, entre otras cosas, la comunidad, la insti-
tucion y el aula. Las intervenciones pedagogicas son manifestaciones del abordaje global de la rea-
lidad educativa que permiten que el alumno esté en contacto con las multiples manifestaciones del
hecho educativo. De este modo son intervenciones no sélo la ensefianza sino también realizar dia-
gnosticos, resolver la intervencion didactica, comprender la cultura institucional y actuar sobre ella,
analizar los procesos de aprendizaje, evaluar la calidad de los desempefios involucrados en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, etc.. La intervencion pedagdgica comprende la accion y también la
reflexion, anterior, simultanea y posterior a dicha accion. Por eso decimos que se reflexiona “para”,
“en” y “sobre” la accion.

Hablamos de reflexion en el mismo sentido de Jarvis (1987), “como una fase esencial en el
proceso de aprendizaje mediante la cual la gente explora sus experiencias de manera consciente
para lograr dirigirse hacia una nueva comprension y un nuevo comportamiento”. Consideramos la
reflexiéon como mediadora entre la conceptualizacion y la practica, ésto nos sita del lado de la
llamada escuela critica (Carr & Kemmis, 1988) seglin la cual se concibe la tarea del docente como
praxis:”..una accion informada, que en virtud de la reflexion sobre su propio caracter y consecuen-
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cias modifica reflexivamente la base de conocimientos que la informa”. Esta base de conocimientos
esta conformado por conceptos con significados externos al sujeto tales como los desarrollados en
teorias sobre el aprendizaje, sobre la ensefianza, teorias educativas, como por concepciones perso-
nales tales como principios, valores, juicios, etc. La praxis “rehace las condiciones de accion y
somete a revision permanente tanto la accidn como los conocimientos que la orientan” y “se guia
por una disposicion moral a obrar correcta y justificadamente” (Carr & Kemmis, 1988). Para con-
cretar la praxis es necesario llevar a cabo un ciclo espiralado de reflexion-accion (Smyth,1991). La
razon por la que consideramos que esta es la postura mas beneficiosa de formacion docente es por-
que, como bien lo sefiala Schon (1992), la ensefianza trata con la incertidumbre, la singularidad y el
conflicto lo cual exige una revision y reacomodacion constante del marco conceptual del docente y
de su actuacion. Aun cuando pueda haber ciertos principios pedagogicos o didacticos orientadores
dados a priori (reglas, prescripciones o conceptos sobre aprendizaje y ensefianza), éstos no se pue-
den llevar a cabo de modo mecénico; hay entre el principio y la tarea concreta de orientar aprendi-
zajes una brecha, un “vacio de significado” como dice Schon, que puede superarse por la reflexion
en la accion que comprende la creacion de nuevas producciones (ensayos, procedimientos, pregun-
tas, respuestas, explicaciones, actividades, etc) fundamentada en la apreciacion de los resultados de
pasos anteriores y en la corroboracion del grado de adecuacion a los principios orientadores. Por
ejemplo, se habla de la necesidad de que el docente realice una supervision epistemoldgica de los
conceptos disciplinares aprendidos, pero esto ;coOmo se hace? ;cuales son las formas intermedias
escolares del concepto que pueden generarse hasta llegar al un saber proximo al “saber sabio”? ;en
qué momento del aprendizaje del alumno y hasta cuando deben aceptarse formas intermedias, no
exactas, de un concepto para ir acercandose a €1? Estos y otros interrogantes relacionados con el
principio de supervision epistemologica podrian responderse, a partir de la reflexion en la accion.

Pensamos que el nucleo esencial y punto de partida de la reflexion en el ejercicio docente es
el aprendizaje del alumno, diferencidandonos asi de otras posturas usuales que toman la ensefianza y
al docente y su actuacion como centro de la reflexion. Atravesando nuestro nticleo central se hallan
otras variables de tipo institucionales, didacticas, formativas, sociales, personales, etc. Para estudiar
sus influencias e interrelaciones, deberiamos responder preguntas como las siguientes: ;qué carac-
teristicas de esta institucion (escuela) hacen que el alumno aprenda de este modo? ;cuales factores
institucionales afectan el aprendizaje del alumno? ;qué aprendizajes se logran llevando a cabo este
curriculum (prescripto o no)? ;qué interacciones entre los actores de la escuela o del aula provocan
este tipo de aprendizaje que observo en el alumno?, etc.

Para que la reflexion durante la practica del residente no se limite al plano hipotético, sin
sentido de realidad, o a ser una actividad meramente espontanea e ingenua es necesario considerar-
la como un hacer intencionado, con las siguientes caracteristicas:

» sistematicidad: una actividad regular, constante, organizada y ordenada y que inter-
viene en todas las otras actividades.

» progresividad: esta caracteristica se refiere a, por un lado, extender esta actividad
hacia otros campos que pueden relacionarse con el asunto inicial objeto de la re-
flexion, esto seria progresividad extensiva; por otro lado se va consolidando una to-
ma da conciencia mas profunda, mas intensa, mas comprometida, esto seria progre-
sividad intensiva.

* retroalimentacion: nos referimos a la posibilidad de enriquecer conceptualizaciones
0 practicas anteriores con la reflexion sobre la situacién del momento, a la vez que
esta tltima puede enriquecerse tomando elementos de las anteriores.

* recurrencia: se refiere a la presencia, a través del tiempo, de algunos ejes construidos
por el sujeto que reflexiona, admitiéndo que dichos ejes se modifican y evolucionan
continuamente.

* integracidn: se refiere a la posibilidad, mediante la reflexion, de dar unidad y cohe-
rencia a diversas teorias, practicas, situaciones, conceptualizaciones resultantes de
otras reflexiones, etc.
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* problematizacion: se refiere a cuestionar criticamente los supuestos con los que el
sujeto opera y a poder tomar conciencia de la complejidad de situacion

* autorregulacion: se refiere a la redefinicion o modificacién de los esquemas de ac-
cion, las teorias que los sustentan y la propia reflexion anterior que sirva de base a
una actividad superadora.

En la practica reflexiva el sujeto interpreta la situacién que convirtidé en objeto viéndose a si
mismo como parte de ella y ademas interpela porque la cuestiona, descubre interrogantes, elige
algunas posibles respuestas, las critica, etc. Por eso se insiste en la recuperacion de las situaciones
vividas, la reconstruccion de dichas situaciones, el reconocimiento de fortalezas y debilidades en el
ejercicio de lo profesional, el analisis a la luz de teorias, el replanteo de la propuesta pedagodgica
para una acciéon mejoradora.

1.1 Beneficios de la practica reflexiva

Creemos que este tipo de practica redunda en beneficios de formacion de un profesional do-
cente colaborando en la formacion de competencias especificas. Tomamos el concepto de compe-
tencias de la Recomendacion 26/92 del Consejo Federal de Cultura y Educacion, citado en el traba-
jo [5]: “Las competencias se refieren a capacidades complejas, que poseen distintos grados de inte-
gracion y se ponen de manifiesto en una gran variedad de situaciones correspondientes a los diver-
sos ambitos de la vida humana, personal y social. Son expresiones de los distintos grados de desa-
rrollo personal y participacion activa en los procesos sociales. Toda competencia es una sintesis de
las experiencias que el sujeto ha logrado construir en el marco de su entorno vital amplio, de su
pasado y de su presente.”

Asi, en concordancia con Robert (1996), entendemos una competencia como un conocimien-
to, o actitud, que moviliza o es movilizado en la accioén y que permite generar actividades para res-
ponder a las exigencias de las tareas demandadas. Entre las competencias que se ven favorecidas
por la practica reflexiva citamos:

flexibilidad para trabajar en situaciones cambiantes y diferentes entre si ;

evaluacion (registro, recogida de datos, elaboracion e interpretacion de informacion)

de situaciones y anticipacion de posibles efectos en la ensefianza y en el aprendizaje

de los alumnos;

3. capacidad de hacer evidente y tomar en cuenta las distintas influencias: comunita-
rias, institucionales, aulicas, personales (del alumno y del docente), sobre la situa-
cion de aprendizaje

4. orientacion de aprendizajes significativos de los alumnos.

o =

En el posterior analisis del instrumento mostraremos algunas evidencias en relacion con es-
tas competencias en nuestros estudiantes.

2. La evaluacion autorreguladora en la formacién docente

Entendemos la evaluacion como un proceso de didlogo, comprension y mejora tal como lo
sefiala Santos Guerra (1995). En tanto dialogo es un proceso de "reflexion compartida entre todos
los que estan implicados, directa o indirectamente, en la practica evaluada" . En tanto comprension,
la evaluacion se plantea con la finalidad de entender por qué las cosas son como son, por qué se
dieron de una manera y no de otra, si la intervencion pedagogica fue la mas adecuada para promo-
ver aprendizajes en todos los alumnos, etc. La evaluacion de la practica profesional supone que se
revise la misma recuperandola y observando de qué manera se pudo hacer mejor para poder elabo-
rar una propuesta que llevaria al docente a optimizar las situaciones de aprendizaje y a minimizar
dificultades de ensefianza en el futuro.

La evaluacion es también reguladora (Rosales, 1988) entendiendo por regulacion el adoptar
decisiones de perfeccionamiento. Cuando el sujeto se ve a si mismo implicado en la situacion que
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evalua y se percata de cuales cambios y decisiones debe adoptar para mejorar su propia actuacion
aparece la autorregulacion.

En nuestra opinion, un instrumento en el que se hacen evidentes las caracteristicas esenciales
de la evaluacion antes mencionadas es el portfolio. Segun Martin-Kniep (2001) "Un portfolio es
una coleccion de trabajos especializados y orientados hacia un objetivo." "...constituye una historia
en desarrollo..." "... son espejos, aunque sean deformantes, de una realidad en evolucion. Nos
muestra lo que queremos ver y lo que querriamos no ver. Ademas de ser un reflejo del yo, los port-
folio son un espejo profesional.”

2.1 El portfolio en Residencia. Un instrumento para la evaluacion de la practica re-
flexiva

Si consideramos que el conocimiento profesional docente se elabora como resultado de una
reflexién critica y contextualizada del docente y soportada sobre saberes estratégicos, en todos los
escenarios (aula, escuela, comunidad, instituto de formacion) y también comprende el conocimien-
to sobre qué cosas de la disciplina se ensefian, como se ensefian, como evoluciona el estudiante en
sus saberes de acuerdo a la intervencion de los distintos actores, qué aspectos institucionales influ-
yen en el accionar docente y se ven transformados por €1, etc., es necesario un instrumento ductil,
que pueda dar cuenta de los aprendizajes en los distintos escenarios y dé lugar a evaluar los funda-
mentos de la toma de decisiones en circunstancias reales y no en circunstancias provocadas por el
evaluador. Entendemos que el portfolio entendido no sélo como una acumulacion de registros sino
de reflexiones sobre intervenciones pedagdgicas, respuestas de los alumnos, procesos y resultados
de aprendizaje, los propios profesionales y los orientados en las escuelas, cumple estas condiciones.
En el proceso de construccion del portfolio (durante toda la Residencia) los residentes van descu-
briendo y aplicando criterios organizadores del propio material y de la propia reflexion con el obje-
tivo fundamental de dar cuenta de la evolucion de los aprendizajes de sus alumnos y de los propios,
estos criterios deben ser explicitados y fundamentados. Los portfolios contienen también las pro-
puestas mejoradoras en las que derivan las reflexiones ademas de la apreciacion critica sobre el
valor que este instrumento tiene en el proceso de formacion de los residentes.

Para nosotros, el portfolio resultd ser un instrumento en donde se evidencio el sentido dado
por los sujetos a sus propias intervenciones pedagogicas, aspecto que es fundamental segin Robert
(1996), para realizar analisis de practicas profesionales. Por otro lado, conocer como los residentes
registran, jerarquizan, valoran sus acciones y sus resultados, nos permitié hacer un seguimiento y
orientacion adecuados a la particularidad de cada uno de ellos.

Se explico que el portfolio debia contener un registro de las experiencias que les resultaran
valiosas para reflexionar sobre sus propias practicas. Una sugerencia fue que incluyeran los si-
guientes elementos: un informe sobre el diagndstico institucional, con sus diferentes avances; los
diferentes intentos de planificacion con sus modificaciones hasta llegar a la planificacion que fi-
nalmente implementaron; la reconstruccion o reformulacion de una clase (o varias); el analisis de la
produccion de sus alumnos (carpetas, evaluaciones, registros, otros) y una reflexion final que dé
cuenta de la utilidad del instrumento para su propia autoevaluacion.

Aunque no eran conocidas por nosotros al momento de usar el portfolio, hay ya experiencias
documentadas sobre su uso en situaciones similares de formacion docente (Ruiz, 2001); la mayor
diferencia que notamos entre nuestra propuesta de uso del instrumento y la de Ruiz, es que para
nosotros los rubros y categorias que conforman el portfolio no estan prefigurados de antemano
mediante planillas y esquemas impresos que los estudiantes deben seguir, sino que las grillas, es-
quemas e instrumentos de recoleccion de datos son confeccionados por los mismos estudiantes
pudiendo ademas incorporar otros rubros y categorias que al futuro profesional le sirvan para su
tarea. Asi, sobre la base sugerida, algunos incluyeron otros elementos que consideraron necesarios
para hacer posible un trabajo mas acabado; tal es el caso de una residente que incluyo los siguientes
elementos: planificacion clase por clase junto con la copia del registro de uno de sus alumnos de su
carpeta de la correspondiente clase para analizar la brecha entre lo planificado, lo ensefiado y lo
aprendido; opinion de los alumnos sobre el desempefio de las residentes.
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Parte del trabajo para el portfolio se hace de a dos estudiantes ya que ellos son organizados
en “parejas didacticas” para realizar sus practicas docentes, sin embargo la parte de reflexion per-
sonal, reconstrucciones de clases y autoevaluacion es individual.

Un testimonio de como los estudiantes se apropiaron del portfolio como una herramienta de
profesionalizacion docente y como lo valoraron es el siguiente:

“Este trabajo pretende realizar un recorrido por nuestras vivencias, nuestros
miedos, nuestras superaciones, fortalezas y debilidades, con el fin de permitir-
nos reconstruir nuestras practicas dia a dia en el transcurso del tiempo. Somos
conscientes de que el breve tiempo en que pudimos adentrarnos en la institu-
cion no fue suficiente pero valoramos el hecho de haber podido acercarnos a
ella, observarla, conocer a sus integrantes, y por qué no, encarifiarnos con
ellos.

Pretendemos que esta experiencia nos ayude en nuestra futura labor cotidiana
y sea un aporte para revisar y reformular nuestras practicas. Sin ellas es impo-
sible pensar en cambios y nuevas visiones.

Esperamos que el trabajo refleje todo nuestro entusiasmo en la materia como

9999

asi también el esfuerzo dedicado a la busqueda de “llegar al otro™”.

Otro testimonio,
“El portfolio que acompafia este trabajo es una herramienta que contribuye a
la finalidad reflexiva ya que nos permite volver sobre nuestras producciones
previas y hacer sobre ellas una lectura critica que es mas dificil de realizar con
la sola ayuda de la memoria que suele ser bastante fragil. Permite ademas
hacer una vision en perspectiva que facilita la visualizacion, aunque sea de
manera elemental, de la evolucion que debe darse. Esta evolucion es dificil-
mente pensable en el estatico y acabado mundo de las recetas” (se refiere a lo
prescriptivo)

2.1.1 Algunas evidencias

Aportamos a este trabajo algunos registros (fragmentos) extraidos textualmente de los port-
folios donde creemos que se pueden observar competencias que se ven favorecidas por la practica
reflexiva. Asimismo en estos fragmentos se muestra como se manifiesta las caracteristicas que
buscabamos en un instrumento de evaluacion que se refiere a poder dar evidencia del encuentro
entre lo vivido y lo racional, lo real y lo formal.

“ ...el diagndstico institucional se torna imprescindible para ajustarnos lo me-
jor posible a la dinamica institucional, las formas de resolver los conflictos, la
validez de la informacidn que nos llega, qué hacer frente a una determinada si-
tuacion, a quién recurrir.”

Consideramos que aqui se evidencia la competencia que se refiere a la flexibilidad para tra-
bajar en situaciones cambiantes, elaborar un diagndstico institucional se muestra como una herra-
mienta profesional que ayuda a orientar conductas docentes.

El siguiente parrafo se refiere a la elaboracion de las planillas de observaciéon como instru-
mento de evaluacion formativa

“Esta actividad comenzo6 a realizarse al principio de la cursada buscando recu-
rrencias en el aprendizaje de la matemadtica y a continuacion seleccioné algo
recurrente: justificacion y validacion, y planté un objetivo que apuntaba al qué
queria observar de la recurrencia seleccionada y una serie de estrategias de ob-
servacion(...) Si selecciono este tema como un aspecto a evaluar mediante una
planilla de observacion, implica que en las clases este tema se desarrolle y los
alumnos den cuenta de que es importante justificar y validar lo que hacen (...)
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Ademas hay que disefar actividades que vayan directo a este punto en cues-
tion.

(...) Una de las cosas que se destacan en las sucesivas planillas es que los
alumnos modificaron su concepcion de justificacion en base al contrato esta-
blecido con las residentes en el sentido de como se iba a entender una justifi-
cacion, es decir se explicitd qué esperabamos al pedir una justificacion, qué
entendiamos nosotras y qué entendian ellos por una buena justificacion.”

A esto agregamos algunas categorias seleccionadas y utilizadas por la estudiante y su com-
pafiera para recabar sus datos con respecto a lo que ella queria observar y que conformaron su pla-

nilla:

“Interaccion entre alumnos (preguntas, comentarios, intercambio de ideas)”
“apelacion a conocimientos previos”

“qué se entiende por justificacion - validacion: si se considera que el hacer una cuen-
ta en forma algoritmica alcanza o no para justificar el procedimiento, si da ejemplos,
si da ejemplos raros como casos especiales, etc.”

“anotaciones en la carpeta: si solo registra lo escrito en el pizarron por el docente, si
anotan observaciones, el por qué hacen de un modo u otro los procedimientos, en
qué se basan para extraer conclusiones, si miran o recurren a registros previos, como
anotan, si usan simbolos matematicos o no, como construyen el texto, con cuales pa-
labras, qué precision, con cual complejidad, qué conectores hay presentes.”

“formas de resolucion de la situacion problematica y diversidad de estas formas”
“reconocimiento de falencias y errores y registro de correcciones: si borran todo des-
preciando lo hecho por ellos y anotan lo hecho en el pizarrdén por el profesor, si
seleccionan la informacion necesaria para corregir sus errores, defienden argumenta-
damente sus procedimientos, etc.”

“como trabajan las residentes las argumentaciones de los alumnos”

Como vemos, felizmente estas categorias estan centralizadas en el alumno, no en el docente
y fueron aplicadas al grupo aulico antes y durante la estadia de las residentes como docentes. El
fragmento y las categorias enunciadas dan cuenta del desarrollo de las competencias que se refieren
a la evaluacion de situaciones y anticipacion de posibles efectos en la ensefianza y en el aprendizaje
de los alumnos y a la capacidad de hacer evidente y tomar en cuenta las distintas influencias sobre
la situacion de aprendizaje

Otra evidencia de aprendizaje se manifiesta en el siguiente parrafo:

13

. en mi caso, hacerlo (la evaluacion de la planificacion desde el enfoque

estratégico) me ayudo a ver que habia cosas que no habia tenido en cuenta a la
hora de planificar, como por ejemplo, pensar en actividades que provoquen el
conflicto cognitivo, si bien en ese plan de unidad habia algunas actividades de
este tipo, no fueron suficientes y no pensé otras con este objetivo en mente. A
pesar de darme cuenta que no completé varias cosas, pude ver también que si
habia contemplado otras que eran de importancia, como la motivacion.”

En este fragmento nos parece una muestra de desarrollo de la tercer competencia que sefia-
lamos ya que la estudiante hace evidente y toma en cuenta las distintas influencias, comunitarias,
institucionales, aulicas, sobre la situacion de aprendizaje. Con respecto a esta misma competencia,
transcribimos un parrafo donde se realiza el reconocimiento de su caracter esencial en la formacion
del docente atn cuando en la autoevaluacion se estima que la misma no fue alcanzada ni suficien-
temente desarrollada en el periodo de Residencia.
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“ ...nosotras también aprendimos mucho de esta experiencia. Al principio te-
niamos una actitud como de que todo era facil, no llegabamos a entender cual
era el problema, qué no entendian si ellos contaban con las herramientas nece-
sarias. Les pediamos que sacaran conclusiones sin saber que no sabian qué les
estabamos pidiendo, creiamos que con decirselo entenderian. Pusimos mucho
en ellos, en el sentido de que no observamos analiticamente sus dificultades,
sus costumbres, sus habitos de estudio. Creiamos que bastaba con pedirle co-
sas nuevas para que las hagan, sobrestimamos sus capacidades.”

Por ultimo, con respecto a la competencia referida a la orientacion del aprendizaje significa-
tivo, citamos el siguiente parrafo:

“ ... con respecto a los objetivos, creo que en general el balance es bastante
bueno teniendo en cuenta los temas que pudimos abordar. En cuanto a los
conceptuales pienso que debimos trabajar mas para cerrar el tema de composi-
cién y clasificacion de funciones. En lo referente a los procedimentales,
hubiese sido necesario trabajar un poco mas para fijar mejor los procedimien-
tos, por ejemplo para graficar correctamente y redefinir las funciones para po-
der componer. En los actitudinales definitivamente debimos hacer mas hinca-
pié en la responsabilizacion y compromiso para con las actividades propuestas
y el propio aprendizaje.”

3. Consideraciones finales

En nuestro trabajo anterior (Beltrame & Falsetti, 2001), a modo de autocritica habiamos no-
tado la necesidad de pulir el modelo de trabajo interdisciplinario que supone la Residencia en nues-
tra universidad. La incorporacion del portfolio como instrumento de aprendizaje y evaluacion sirve
al equipo docente de tutores para este fin pues en las producciones de los estudiantes también se
evidencia la influencia y el aprovechamiento de cada una de los marcos disciplinares que intervie-
nen en el proceso de formacion de la Residencia: la pedagogica general, la didactica especifica, el
contenido disciplinar especifico (Matematica, Fisica, Historia, Economia, Filosofia). Con esto, los
responsables de cada una de las areas podemos rever nuestras propuestas con el fin de mejorar el
aprovechamiento de las mismas asi como el desempefio de los estudiantes.

Por otro lado, como aspectos generalizables que se refieren al uso del portfolio tenemos:

*  Valoracion positiva del instrumento por parte de los estudiantes.
*  Mejor apreciacion de evolucion en el aprendizaje y mejoramiento profesional.
* Evidencia del sentido dado por los sujetos a sus propias practicas pedagogicas.

Esto nos alienta a continuar en esta linea y mejorar la implementacion del instrumento para
obtener informacion de tipo cuanti-cualitativa, lo cual podria obtenerse a partir de determinar cate-
gorias de analisis mas precisos.
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El Museo Interactivo de la UNGS: una propuesta
educativa para toda la comunidad

Griselda Alsina y Claudio Marcelo Abrevaya
(Instituto del Conurbano — Instituto de Industria)
1. Introduccién

1.2 Museo Interactivo y Centro Cultural

La creacion del Centro Cultural de la Universidad Nacional de General Sarmiento que com-
prende el Museo Interactivo de Ciencia, Tecnologia y Sociedad, se establecio en el afio 2002 por
resolucion del Consejo Superior, y se inscribe nitidamente en los propositos constitutivos y funda-
cionales de la Universidad, plasmados en su Estatuto.

El Centro Cultural tiene como mision atender a las relaciones con la sociedad desde la pers-
pectiva de la promocion y difusion cultural, en su sentido mas amplio, potenciando el proyecto de
educacion integral que desarrolla esta Universidad. El Centro es un excelente vehiculo para el acer-
camiento de la comunidad al proyecto universitario, el arte, la ciencia y la tecnologia.

Logotipo del Museo

El proyecto “autofinanciado” de creacion de un Museo Interactivo de Ciencia, Tecnologia y
Sociedad denominado “IMAGINARIO”, como parte integrante del Centro Cultural, se centra en el
proposito de trabajar para el desarrollo de la comunidad educativa, alumnos y docentes, y la comu-
nidad en general ofreciendo un acceso tan estimulante como activo, a través de la experimentacion,
al conocimiento cientifico de fenomenos naturales y sociales, asi como al contacto con desarrollos
tecnologicos socialmente relevantes. Se trata de brindar nuevas herramientas que faciliten y pro-
muevan el conocimiento y los esfuerzos tendientes a elevar la calidad del aprendizaje en la zona de
influencia de la Universidad.

Tal como lo demuestra una vasta experiencia internacional, en la que se cuentan el “Explora-
torium” de San Francisco, creado en 1969, el “Centro de Ciencias de la Villette” de Paris, el “Mu-
seo de Ciencias” de Barcelona, el “Ontario Science Center” de Canada, “El Papalote” de México, y
tantos otros, el Museo como centro didactico recreativo brinda a la comunidad educativa, y al pa-
blico en general, nuevos recursos para aprender motivando la participacion, y que invitan a la vez a
la experimentacion directa en la interaccion con los mddulos en exhibicion. El visitante se relacio-
na con los fendmenos desde su experiencia, valores y conocimientos previos, y a través de la inter-
accion surgen nuevas preguntas asi como la busqueda de respuestas.

De este modo se favorece que surjan las posibilidades de otra mirada sobre lo real, de re-
flexionar y de aprender disfrutando.

Los Museos Interactivos se caracterizan por propiciar la divulgacion cientifica y tecnolégica,
tener vocacion pedagogica y educativa, estar dirigidos a un publico heterogéneo y motivar a los
visitantes a investigar por si mismos fendmenos naturales y sociales. Por lo tanto, constituyen un
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recurso potente para el aprendizaje de la ciencia y la tecnologia. Se conciben como parques de
atracciones cientificos, donde la visita sea una aventura excitante y fascinante. Se investiga sobre la
naturaleza y la vida, sobre el universo, las maquinas y las ciudades. Se explora en experiencias
dirigidas a todas las edades, condiciones y capacidades, que ayudan a entender nuestro mundo.

Se ha comprobado que con la existencia de talleres y laboratorios para la utilizaciéon de las
manos y el cuerpo en el proceso del aprendizaje cientifico se provoca la motivacion del participan-
te, su estimulacion creativa y el pensamiento propio e independiente.

Entrada al Museo — Personaje distintivo llamado “El Dr. Porqué”

1.2 Composicion del Museo

En el Museo de la Universidad, abierto en Octubre de 2003, la interaccion se complementa
con una sala de exposiciones audiovisuales del Centro Cultural, asi como con otras exhibiciones y
actividades, en un ambiente ludico y creativo, en el que se valora el logro del bienestar y el desarro-
llo humano y se promueve una mirada critica hacia el aprovechamiento irracional de los recursos
naturales, la destruccion, la inequidad y la desigualdad social. En ese sentido, los valores éticos de
la investigacion cientifica y sus aplicaciones tecnoldgicas forman parte del contexto en el que se
juega pensando y aprendiendo, a través de lo que se contribuye a la formacion integral del visitante
cualquiera sea la edad.

En forma simultidnea, con las experiencias interactivas propuestas en el Museo, se ofrecen
actividades y talleres a la comunidad docente de la regidn, con la que la Universidad mantiene ya
un fuerte vinculo, a fin de estimular el uso y aprovechamiento de las posibilidades que brinda el
Museo y las muestras que ofrece, como herramientas valiosas para potenciar los procesos de
aprendizaje.

Se trata en suma de un espacio novedoso para promover la educacion y la investigacion, la
pluralidad disciplinaria, y el conocimiento de los recursos existentes de la Universidad.

El Museo se propone tener un impacto especialmente relevante sobre el sistema educativo y
la poblacion en general, en los partidos de Malvinas Argentinas, San Miguel, José C. Paz y More-
no, asi como proyectar su impacto sobre los partidos proximos del conurbano bonaerense.

El Centro Cultural posee galerias semi cubiertas, patio central y jardines que se utilizan co-
mo lugares de exposicion y desarrollo de varias actividades al aire libre. E1 Museo comparte esas
galerias y dispone actualmente de espacios para recepcion, salas de exhibiciones, talleres - labora-
torios para experimentacion, oficinas para el personal y depdsito.
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1.3 Contexto social y vulnerabilidad en el ambito mas proximo a la UNGS

La poblacion del conurbano bonaerense se ha incrementado superando las estimaciones de
crecimiento esperadas, especialmente para los partidos de San Miguel, Malvinas Argentinas, José
C. Paz y Moreno, de los cuales proviene un porcentaje muy alto de estudiantes de la Universidad.

Dichos partidos del segundo cordon del GBA registran los niveles de indigencia y de pobre-
za mas alto del Gran Buenos Aires y del pais.

Los niveles y afios de escolaridad alcanzados por la poblacion en dichos partidos es baja en
términos relativos. Es destacable que el 70% de los padres de los estudiantes de la Universidad
tiene la primaria incompleta, o ha completado so6lo la escolaridad primaria, incluyendo el 1.4 % de
quienes no han tenido escolaridad alguna y excluyendo a los que no responden a esta pregunta.
Esta cifra alcanza el 77.7 % cuando consideramos sus madres.

1.4 Contexto de situacion del Sistema Educativo

El III Operativo Nacional de Evaluacion de Finalizacion del Nivel Secundario muestra que
esta region tiene resultados inferiores al promedio de los resultados de la Provincia de Buenos Ai-
res en su conjunto y del GBA.

Este Operativo fue desarrollado por el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién en el
ano 1999, y cotejo un operativo censal de las caracteristicas institucionales, el rendimiento escolar
y los resultados generales.

En los ultimos afios se ha acentuando el abandono escolar. La disminucion de la matricula es
actualmente llamativa en el conurbano. Con un efecto concentrado en las familias mas pobres, el
abandono de la escuela secundaria subi¢ explosivamente a un 30 % en la provincia de Buenos Ai-
res.

En nuestro pais, segun informacion de UNICEF ARGENTINA, (informe de Abril de 2002
sobre la desercion en el secundario), la mitad de los chicos de entre 13 a 17 afios de edad no termi-
na su educacion. Si se proyecta esta tasa de abandono, en poco tiempo, los pobres quedaran total-
mente fuera del sistema escolar.

Los problemas de irrelevancia cultural y baja calidad que presenta el sistema educacional ar-
gentino, son particularmente graves en instituciones que trabajan con poblaciones en situacion de
pobreza y exclusion. Alli se percibe que la educacion escolarizada ha dejado de ser el instrumento
de progreso social y construccion de ciudadania que pretendian sus fundadores a fines del siglo
diecinueve.

La Universidad Nacional de General Sarmiento comenz6 disefiando carreras a través del re-
levamiento de los problemas prioritarios de la region que originaron entonces su innovadora oferta
académica.

Un problema que aparecié recurrentemente fue el déficit en la “formacion docente”, tanto
con relacion a la calidad como respecto a la cantidad de ofertas existentes para atender la educacion
secundaria.

En esa misma linea se crearon carreras de formacion docente con el proyecto de consolidar
un sistema que articule el nivel terciario de formacion con la Universidad, y ultimamente fue dise-
fiado el Museo Interactivo.

2. Objetivos del Museo Interactivo “Imaginario”

En tal contexto, el Museo Interactivo de Ciencia, Tecnologia y Sociedad “IMAGINARIO”
busca atender un conjunto de objetivos articulados entre si en conexion con diversos segmentos de
la sociedad.
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2.1 Dirigidos a la comunidad educativa
2.1.1. A los estudiantes de la universidad

* Brindar nuevas herramientas y espacios de capacitacion disponibles para la formacion en los
profesorados para el futuro desempefio docente y profesional.

* Facilitar espacios de contacto e interaccion de los estudiantes avanzados y graduados recientes de
los profesorados con las escuelas, sus directivos y docentes, en una actividad que ponga de relieve
las competencias y formacion que han desarrollado, y contribuya a facilitar su acceso al empleo.

* Mejorar la preparacion de los todos los estudiantes segiin mencion y carrera, a través de las visi-
tas al Museo, asi como de becas y pasantias en distintas areas del Museo.

Estudiantes
capacitados

como “guias”

2.1.2 A la poblacion escolar

* Brindar con caracter pedagdgico, a la poblacion escolar, la posibilidad de participar de experien-
cias novedosas que contribuyan a estimular el interés en el aprendizaje de las ciencias y la tecnolo-
gia.

* Acercar a los alumnos de educacion primaria y secundaria a las instancias de generacion del co-
nocimiento cientifico (tanto tacito como explicito), a través de la interaccion directa con los profe-
sionales de la Universidad.

2.1.3 A los docentes

* Acercar a los docentes de educacion primaria y secundaria a las instancias de generacion del co-
nocimiento cientifico y de desarrollos tecnoldgicos, a través de la interaccion directa con la pobla-
cion profesional de la Universidad.

* Promover en los docentes de los niveles educativos primarios y secundarios el interés en la capa-
citacion continua en el marco de la Universidad.

* Desarrollar actividades que brinden nuevas herramientas y recursos pedagogicos a los docentes
de la EGB y Polimodal de la zona, para la ensefianza de las ciencias y la tecnologia en el nivel se-
cundario, a partir de experiencias interactivas del Museo.

* Ofrecer a las direcciones de los establecimientos educativos actividades dinamicas y reflexivas
para la ensefianza de las ciencias.
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2.2 A la comunidad en general

* Brindar a la comunidad la posibilidad de tener un acercamiento al mundo de la ciencia, como
modo de revitalizar el vinculo entre el ciudadano y los centros de produccion de conocimiento.

* Brindar en un escenario recreativo la posibilidad de acercarse al &mbito de las ideas, revitalizando
el vinculo entre la sociedad y los centros de generacion del conocimiento.

* Brindar informacion y crear conciencia a través del acceso al conocimiento, para incidir en los
esfuerzos que la comunidad realiza para combatir la pobreza, la ignorancia, la enfermedad, y la

degradacion del medio ambiente. (Art. 1, titulo 1, seccidn 1, Estatuto General de la UNGS)

* Estimular el desarrollo de proveedores locales con capacidad para la produccion “artesanal” de
modulos interactivos.

QL

Desarrollo de actividades en uno de los patios del Museo “Imaginario”

3. Actividades del museo

A fin de cumplir con los distintos objetivos propuestos se organizan y desarrollan las activi-
dades en forma complementaria entre las siguientes instancias y programas.

3.1 Exposicion permanente con visitas guiadas abierta al publico y a las escuelas

El Museo se ha inaugurado con un nimero inicial de salas de exhibicion y cuenta actualmen-
te con seis salas permanentes, con modulos interactivos que invitan a jugar y experimentar con
distintos fendmenos fisicos. Las salas son de “Mecanica”, “Electricidad y Magnetismo”, “Tecnolo-
gia”, “Optica y Percepcion” y “Fluidos” y entre los mddulos principales se encuentran: péndulos,
generador electrostatico de Van der Graff, noria, espejos, efecto Bernoulli, poleas y aparejos, ¢
ilusiones opticas.

Se ofrecen actividades en tres salas-taller, para experimentar con el Reciclado de Papel, con
elementos de distinta Granulometria y jugar con Poliedros. También existen Mddulos interactivos
como el "Formador de Parabolas" y el "Ttnel de Luces".

Estudiantes avanzados de la Universidad cumplen el rol de guias para incentivar la participa-

cion, motivar el cuestionamiento, organizar la experimentacion, conformar respuestas y garantizar
la seguridad de los visitantes en el juego.
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Los guias son en su totalidad alumnos avanzados que cursan diversas carreras como
Profesorado Universitario de Fisica, Ingenieria Industrial y Licenciatura en Ecologia Urba-
na, y su colaboracion es totalmente “ad-honorem”, (aunque el presente afio se ha logrado
becar a algunos de ellos). Son mas de 30 guias que recibieron capacitacion en la Universi-
dad sobre el tratamiento de los principios cientificos y la comunicacion e interaccion con
los visitantes.

Esta previsto que durante el afio se brinden visitas a la comunidad en general, de lu-
nes a viernes en dos turnos diarios de 10:00 a 12:00 y de 14:00 a 16:00 y, los sdbados de
15:00 a 18:00.

Desde marzo a noviembre se priorizan las visitas escolares, mediante asignacion de
reservas a escuelas. El periodo més intenso se extiende de abril a octubre, con visitas guia-
das a la comunidad especialmente los dias sabados.

En el afio 2004, entre los meses de febrero y diciembre, unas 83 Instituciones de dis-
tintos niveles educativos han visitado el Museo, con una asistencia distribuida segtn el
cuadro siguiente.

Cantidad de visitantes 2003 Cantidad de visitantes 2004
Visitantes Octubre a Diciembre Febrero a diciembre

Informales 130 375
Educacion Especial 30 130
Educacion Inicial 2 580
EGB 1 0 625
EGB 2 0 1135
EGB 3 270 1585
Polimodal 0 1280
Terciario 0 50

Universitario 122 10

Otras instituciones 0 150
Total de visitantes 564 5925

Partidos en los que se localizan las instituciones que han visitado el Museo: Hurlingham, San
Miguel, José C. Paz, Malvinas Argentinas, Tigre, [tuzaingd, San Martin.

Cantidad de visitantes por mes

Anos |Feb. |[Mar |Abr [May |Jun |Jul |[Ago |[Sept. |Oct. |Nov. |Dic |Total
2003 429 (121 [14 |564
2004 [24 |163 [351 |626 |761 |368 [1030 [1075 [965 [558 |4 [5925

3.2 Exposiciones temporarias incorporadas a las muestras permanentes

Con distintos desarrollos tematicos se ofrecen muestras temporarias en salas destinadas a
mantener espacios abiertos a problematicas diversas que con miradas cientificas enriquezcan la
oferta permanente del Museo.

Ejemplo de ello fueron la exposicion de un trabajo de estudiantes y docentes de la
Licenciatura en Comunicacion que se dicta en el Instituto de Desarrollo Humano de la
UNGS llamado “Historia y Sociedad”, asi como un ensayo fotografico denominado “Por
un futuro digno”, realizado por estudiantes y docentes de la misma Licenciatura en Comu-
nicacion, en la Guarderia Nuestra Sefiora de la Merced de Barrio Obligado, Bella Vista.

3.3 Talleres y laboratorios para alumnos de escuelas de EGB y Polimodal
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Los Talleres y Laboratorios intentan formar una parte importante de Imaginario: son activi-
dades que dedicadas al aprendizaje de las ciencias y la tecnologia y ofrecen la posibilidad de la
experimentacion a una poblacion escolar que carece de laboratorios para actividades practicas.

Se destina para la coordinacion o realizacion de las mismas a docentes de la Universidad, es-
tudiantes avanzados y graduados. Se realizan sobre la base de una programacion previamente acor-
dada con los docentes de las escuelas.

Un taller - laboratorio de Ciencias se desarrolla en articulacion con el Instituto de Formacion
Docente “Leopoldo Marechal”, con los alumnos del 4° afio del Profesorado en Ciencias Naturales
que realizan su residencia docente en el Museo.

Es valido destacar que la escasez de laboratorios de ciencias en los colegios de la zona es
alarmantemente elevada y que, a partir de la implementacion total de esta modalidad de transmi-
sion de conocimiento, los estudiantes de niveles medios podran tener acceso a experiencias rele-
vantes para el aprendizaje.

3.4 Proyecto de talleres y laboratorios de capacitacion docente

Estas actividades y talleres estaran dedicados a fortalecer el conocimiento y uso de herra-
mientas novedosas para la ensefianza de las ciencias y el desarrollo tecnologico a la poblacion do-
cente de los niveles de EGB y Polimodal, que incluyen la experimentacion como recurso pedagogi-
co irreemplazable.

Este eje fundamental de actividad tendra como objetivo acercar a los docentes de los
distintos niveles de educacion las instancias de generacion del conocimiento cientifico y de
desarrollos tecnoldgicos, a través de la interaccion directa con la poblacion profesional de
la Universidad.

Asimismo promovera el ofrecimiento de la capacitacion continua en el marco de la
Universidad, el desarrollo de nuevas herramientas y recursos pedagdgicos en la ensefianza
de las ciencias y la tecnologia para los docentes de la zona de influencia de la UNGS y el
Museo.

Trabajo con nifios en el Taller de Granulometria

3.5 Proyecto de PROGRAMA “LA ESCUELA VA AL MUSEO”

Este proyecto de actividad consistira en apoyar y materializar una visita al Museo a cursos de
escuelas con alta proporcion de alumnos provenientes de familias carenciadas de la zona, facilitan-
doles el acceso al transporte y un refrigerio.
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3.6 Proyecto de PROGRAMA “EL MUSEO VA A LA ESCUELA”

Con este programa los guias y docentes del Museo trasladaran a las escuelas una oferta de
experiencias de los talleres y laboratorios del “IMAGINARIO”.

Se ha desarrollado una serie de “valijas didacticas modulares™ que llevara a las aulas la posi-
bilidad de conocer e interactuar con diversos fendmenos y experiencias cientificas.

Las valijas ya estan disefiadas para trabajar en varios temas como la “Mecanica”, “Electrici-
dad y Magnetismo”, “Fluidos y Sonido”, y “Optica”. Cada valija contiene tres modulos indepen-
dientes para que de manera segura y sencilla el docente pueda armar organizando equipos de traba-
jo. Algunas de las experiencias son sobre transmision de movimientos por engranajes, sistemas de
poleas, circuitos eléctricos simples, motor, electroscopio, balanza, la experiencia del “Buzo de
Descartes”, resonancia acustica, espectro de colores y rayo laser.

Cada una de las valijas didacticas cuenta con una guia de armado e instructivo de uso para el
docente asi como un plan de trabajos practicos para los estudiantes. Han sido disefiadas para abor-
dar y profundizar los distintos temas acorde al nivel de conocimientos de cada grupo, sea de EGB o
Polimodal.

4. Resultados

El Museo de Ciencia, Tecnologia y Sociedad “IMAGINARIO” de la Universidad pretende
facilitar el acceso de la poblacion de la zona a exhibiciones interactivas, atrayentes y estimulantes
del pensamiento, basadas en descubrimientos cientificos y desarrollos tecnologicos.

Se propone atraer a la poblacion escolar ofreciendo un ambito de juego creativo a la vez que
desafiante, proveer en la interaccion con los docentes estimulos y herramientas para generar inno-
vaciones en la ensefianza de las ciencias y la tecnologia en la comunidad educativa de la zona, y
capacitar especificamente a los estudiantes de la universidad para su futuro desempefio profesional
en las distintas carreras elegidas.

5. Equipo interdisciplinario organizador del Museo

Lilia Romanelli, Dra. en Fisica

Adriana Saal, Dra. en Fisica

Griselda Alsina, Lic. en Ciencias Bioldgicas

Cecilia Larivera, Arquitecta

Claudio Abrevaya, Ing. Laboral

Diego Petrucci, Lic. en Fisica

Dante Peralta, Lic. en Letras

Gustavo Tapia, Técnico en Informatica

Asesora externa Beatriz Goldstein, Lic. en Ciencias Biologicas.
Coordinadora Técnica Operativa, Prof. Gladys C. Antunez

6. Conclusiones

Con la iniciativa y el constante apoyo del rectorado de la Universidad, un grupo de investi-
gadores docentes ha logrado la meta propuesta: disefiar y organizar un Museo Interactivo para toda
la comunidad. Con conocimientos basicos previos y con asesoramiento externo se puso en marcha
y dio vida a un proyecto que significé un gran desafio.
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Desde el inicio, tanto la busqueda de informacion sobre experiencias similares exis-
tentes en el pais y el mundo, espacios adecuados disponibles, la eleccion y disefio de los
distintos mddulos, la confeccion de planos y especificaciones técnicas para su fabricacion,
la identificacion de artesanos y el seguimiento de la construccion, la arquitectura de los
espacios, la seguridad de las areas, la capacitacion de los estudiantes guias, la eleccion del
nombre, el disefio de la carteleria y la folleteria, no se hubiesen podido concretar sin el
continuo esfuerzo y disposicion de todos, desde el Rector a los estudiantes avanzados de
las carreras de la Universidad. La limitacion de recursos materiales disponibles fue vencida
con convencimiento y el estimulo de la frase “se puede”.
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