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RESUMEN

La investigacién se aboca al estudio de las percepciones y valoraciones de los
estudiantes de Ciencias de la Educacién acerca de las practicas de ensefianza que
desarrollan los profesores de las carreras (profesorado y licenciatura).

En el andlisis de estas percepciones y valoraciones, se procura identificar los
significados atribuidos a la ensefianza, el conocimiento, el aprendizaje y la evaluacion, y
comprender los aspectos significativos que los estudiantes recuperan de su experiencia
formativa, en relacién a las practicas de ensefianza de los profesores y a los modos de
relacion con el saber que ellas promueven.

Se trabaja desde un abordaje metodoldgico cualitativo, a través de técnicas como las
entrevistas individuales en profundidad y el grupo focal. Este tipo de disefio permite la
emergencia de conceptos y relaciones tedricas a partir del trabajo en terreno y en dialogo
con la teoria, un modo de operar necesario en la construccion del objeto de estudio.

En el andlisis de los datos se plantea como idea central que los esquemas de
percepcién y valoracién de los estudiantes se van modificando en el transcurso de un
proceso de maduracion que se produce durante la carrera. Un proceso que influye en el
modo en que asumen su rol de alumnos y en que significan esa experiencia.

El reconocimiento de estos cambios en el lenguaje, en el modo de apropiacién de los
contenidos, en la habilidad para reconocer las expectativas del profesor y tener éxito en los
examenes, y en otras cuestiones mas profundas que le permiten desarrollar nuevas miradas
de la realidad socioeducativa y de si mismos, hablan de la experiencia de un proceso de
formacion, que tiene lugar a pesar de un conjunto de condiciones que no favorecen un
“‘encuentro educativo”. En el trabajo se reflexiona sobre las complejas relaciones entre
ensefianza y formacion, planteando la necesidad de repensar el papel del profesor y del
estudiante en la construccion de esa trama de relaciones personales, relaciones de poder, y

relaciones con el conocimiento que configuran la relacién pedagdgica.



INTRODUCCION

El interés por conocer las percepciones y valoraciones de los estudiantes de Ciencias
de la Educacioén acerca de las practicas de ensefianza de sus profesores, derivo del planteo
de una situacién problematica extraida del analisis de mi practica docente, favorecido por el
proceso de formacion que realicé durante la Especializacion en Docencia Universitaria y que
culminé con la escritura de la Memoria Final. Considero oportuno describir brevemente
aguellas preocupaciones iniciales para dar cuenta del proceso de focalizacion del que
resultaria el objeto de estudio de la investigacion.

En relacion a la docencia universitaria, una de las cuestiones que mas me
preocupaba era la dificultad que tenia en las clases para “correrme” de un lugar central, el
de alguien que tiene todas las respuestas a las preguntas de los estudiantes, buscando
explicar claramente los temas y “digerir” los contenidos para facilitar su aprendizaje. Me
pregunté si, enseflando de esa manera, no les estaba quitando a ellos la posibilidad de
pensar con autonomia, sobre todo leyendo a autores como Claudine Blanchard-Laville
(1996), que recomienda aceptar en diferido una teoria 0 un conocimiento nuevo y dejar un
espacio para que cada uno encuentre su manera de entender.

Hasta ese momento, yo sentia que trabajando de ese modo cumplia con mis
expectativas y las de los estudiantes. Pero al momento de escribir la memoria comencé a
dudar, supongo cristalizando pensamientos que fueron gestandose gradualmente. ¢Estaba
favoreciendo en los estudiantes una relacion con el conocimiento y el aprendizaje basada en
la pasividad y la dependencia? ¢Qué pasaba en las otras catedras? ¢Qué tipo de relacion
con el saber estabamos propiciando los profesores en los estudiantes?

Retomé estas preguntas al momento de pensar en una situacién problematica de la
gue pudiera derivar un objeto-problema de investigacion, iniciando entonces un proceso de
focalizacion. Atendiendo a la recomendacion de que tanto las preguntas de investigacion
como los objetos de estudio pudieran enunciarse con conceptos traducibles en
“observables” de la realidad, me pregunté cudles serian los observables de una nocién tan
abstracta como “relacién con el saber”, a través de qué estrategia metodolégica se podria
abordar un objeto con estas caracteristicas. Sabia de algunos trabajos de investigacion
realizados por especialistas que trabajan con un enfoque clinico usando aportes del
psicoanalisis, y sabia también que no estaba en condiciones de emprender una tarea de esa
naturaleza.

En sucesivos borradores, ensayé distintos caminos para acercarme al objeto. Pensé
en indagar las practicas de evaluacion que desarrollaban los profesores de las carreras de
Ciencias de la Educacioén, por considerarlas posibles “analizadores” del tipo de relacién con

el saber que en ellas se pone en juego o se muestra. Pero pronto comprendi que no podia



estudiarlas en forma aislada o separada de la ensefianza. Por otra parte, analizar las
practicas de ensefianza de mis colegas, haciendo observaciones de clase y entrevistas en
profundidad con docentes y alumnos, constituia una empresa de tal envergadura que no era
posible realizarla, dado que tenia un tiempo acotado para realizar la tesis y era un trabajo
individual. Ademas, no sabia si los profesores iban a “abrir las puertas de sus catedras” para
dejarse observar y entrevistar por un colega que trabaja en el mismo lugar, condicion ésta
que suponia un alto nivel de implicacién de mi parte.

Por estas razones, consideré mejor acercarme a este objeto de estudio — las practicas
de ensefianza de los profesores de la carrera - desde la vision de los estudiantes. Y hacerlo
desde una pregunta amplia que permitiera emerger aquello que para los alumnos resultaba

mas significativo. Por eso planteé mi objeto-problema en los siguientes términos:

¢cudles son las percepciones y valoraciones de los estudiantes de Ciencias de
la Educacion acerca de las practicas de ensefianza que desarrollan sus

profesores?

Mi objeto de estudio, entonces, no son las préacticas de ensefianza de los profesores,
sino las percepciones y valoraciones de los estudiantes acerca de ellas, interpretando estos
significados en el marco del trayecto de formacion que los alumnos han ido realizando
durante la carrera. Ese proceso transcurre en un escenario — la Facultad de Humanidades —
en condiciones institucionales especificas que lo configuran.

En el andlisis de las percepciones y valoraciones, procuré identificar cémo son
definidos los roles institucionales de profesor y alumno, cuales son los significados
atribuidos a la ensefianza, el conocimiento, el aprendizaje y la evaluacion; y comprender los
aspectos significativos que los estudiantes valoran de su experiencia formativa, en relacién a
las practicas de ensefianza de los profesores y a los modos de relacién con el saber que
ellas promueven.

En funcién de estos intereses, trabajé desde un abordaje metodoldgico de caracter
cualitativo. Exploré las percepciones y valoraciones de los estudiantes a través de técnicas
como las entrevistas individuales en profundidad y el grupo focal. Este abordaje cualitativo
permitié la emergencia de conceptos y de relaciones tedricas a partir del trabajo en terreno y
en didlogo con la teoria, un modo de operar necesario en la construccion del objeto de
estudio. Por otra parte, tanto las entrevistas individuales como el grupo focal operaron como
dispositivos de formacién, en el sentido de favorecer en los estudiantes el analisis de sus
experiencias formativas en la Universidad, y una lectura de esas experiencias desde los

marcos de referencia adquiridos en la carrera.



El cuerpo del trabajo se desarrolla en siete capitulos. En el primero, describo el
escenario en el que tiene lugar la investigacion, la Facultad de Humanidades, con el objeto
de contextualizar el andlisis de las percepciones y valoraciones de los estudiantes,
considerando aspectos del funcionamiento institucional, caracteristicas de los alumnos y de
las carreras de Ciencias de la Educacion.

En el capitulo dos, resefio algunas investigaciones realizadas en torno a
problematicas relacionadas con mi objeto de estudio, agregando un comentario personal
respecto de su valor como antecedentes de mi trabajo.

En el capitulo tres presento el encuadre teérico de la investigacion, el marco de
referencia desde el cual analizo las percepciones y valoraciones de los estudiantes. Incluyo
en esta presentacion un conjunto de categorias y relaciones tedricas, algunas definidas al
inicio del estudio y otras emergentes del trabajo en terreno.

En el capitulo cuatro planteo los objetivos de la investigacion y describo la estrategia
metodoldgica adoptada, justificando la eleccién del tipo de disefio, la seleccion de los casos
que conformaron la muestra, y las técnicas de relevamiento y andlisis de informacion
utilizadas.

En el capitulo cinco expongo los resultados de la investigacion, orientando el analisis
de las percepciones y valoraciones de los estudiantes a través de una serie de preguntas de
conocimiento derivadas del interrogante inicial. Las principales ideas que resultan de este
“amasado entre teoria y empiria” - en términos de Maria Teresa Sirvent — propio del trabajo
de interpretacién, son retomadas en el capitulo seis al presentar las conclusiones de la
investigacion.

Finalmente, en el capitulo 7, reconstruyendo la historia natural de la investigacion,
reflexiono acerca del camino recorrido para realizar la tesis. Describo el proceso de
construcciéon del objeto, el espiral de ida y vuelta entre teoria y empiria, la emergencia de
nuevas preguntas, categorias teéricas y relaciones entre conceptos para dar cuenta la
realidad que intento comprender, los mecanismos de triangulacion de los datos y el esfuerzo
permanente de vigilancia epistemoldgica para no “correrme” de mi objeto-problema y para
controlar de algiin modo mi propia implicacion al analizar el discurso de los estudiantes.

Espero que el trabajo realizado, sumado a otras investigaciones desarrolladas en
nuestra universidad, aporte conocimientos valiosos para la reflexion que podamos hacer los
profesores sobre nuestras practicas de ensefianza y sobre cémo se estan formando
nuestros alumnos en las carreras, que es lo da sentido, en Ultima instancia, a nuestra tarea

docente.



CAPITULO I: DESCRIPCION DEL ESCENARIO

En esta investigacion el andlisis de las percepciones y valoraciones de los estudiantes
acerca de las practicas de ensefianza de los profesores, se realiza en el marco de las
condiciones institucionales en que esas practicas tienen lugar. Por un lado, porque la
ensefianza como accion institucionalizada, se liga a aspectos culturales, institucionales,
organizativos y curriculares propios de un escenario que a la vez constrifie y posibilita
determinados comportamientos. Por otra parte, porque esas condiciones institucionales
especificas configuran también el proceso de formacién del alumno, en el que va
desarrollando ciertos esquemas de percepcién y valoracion desde los cuales significa el
comportamiento de los profesores y su experiencia formativa en la carrera.

Por eso me interesa caracterizar en este primer capitulo el escenario de la Facultad de
Humanidades, y en particular, algunas caracteristicas propias de las carreras de Ciencias de
la Educacion, incluyendo aspectos significativos en relacion a las tematicas emergentes en

la investigacion, analizadas en profundidad en el capitulo de discusion de resultados.

1. La Facultad

La Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste inici6 sus
actividades en abril de 1958. Su creacion constituyé un hecho trascendente en la region,
respondiendo a la demanda creciente de profesores en disciplinas humanisticas como
Letras, Historia, Geografia, Filosofia y Ciencias de la Educacion.

Con el correr de los afios esa oferta académica se fue diversificando. Actualmente se
pueden cursar en la facultad 16 carreras en las areas de Filosofia, Ciencias de la Educacion,
Educacion Inicial, Geografia, Letras, Lenguas Extranjeras, Historia, y Ciencias de la
Informacion. A ellas se suman carreras a término, como las licenciaturas de articulacion
destinadas a graduados de institutos terciarios, los profesorados para profesionales que
aspiran obtener un titulo docente para la ensefianza de su especialidad, y la oferta de
posgrado en carreras de especializacion, maestria y doctorado. Esa oferta implica una
estructura académica muy compleja, con nueve departamentos en los que se agrupan los
profesores pertenecientes a las carreras de grado, seis institutos de investigacion, y

coordinaciones de las carreras a término.



Respecto de la matricula, la facultad cuenta actualmente con 3668 alumnos® (sin
incluir las carreras a término de grado y posgrado). El grafico N° 1 representa la evolucion
de esta variable durante el periodo 1994-2009:

Grafico N°1: Evolucién de la matricula de la Facultad de Humanidades
periodo 1994-2009
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos provistos por Seccién Alumnado.

Como puede advertirse en el grafico, durante la década del "90 y hasta el afio 2002, la
matricula fue creciendo, posiblemente favorecida por la diversificacion de la oferta
académica que resulté de la implementacién de nuevos planes de estudio en el afio 2000. A
partir del afio 2003 se evidencia una curva descendente, influida quizas por el proceso de
recuperacion econémica del pais y los consecuentes cambios en el mercado de trabajo,
junto a la tendencia a la diferenciacion y diversificacion de instituciones y carreras en la
Educacion Superior, sobre todo en el ambito no universitario.

El crecimiento de la matricula, expresion del fendbmeno de masividad en los estudios
universitarios, coexiste con problematicas como la desercién estudiantil, el desgranamiento
de las cohortes y el bajo rendimiento académico. Algunos datos permiten ilustrar y

dimensionar la magnitud de estos problemas en la facultad:

a. En el afio 2006, alrededor del 45 % de los alumnos ingresantes a las carreras de la
facultad registro actividad académica. El resto, o no se inscribié para cursar materias
(es decir, no inicié efectivamente la carrera) o si lo hizo pero no rindi6 exdmenes

parciales o finales, es decir, abandond.

! vale aclarar gue esa cifra, correspondiente al ciclo lectivo 2009, no expresa cantidad de personas
sino de inscriptos en las carreras; tenemos alumnos que cursan en simultdneo el profesorado y la
licenciatura de una especialidad.
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b. Este dato es congruente con las bajas tasas de retencion de los ingresantes a la

C.

primera reinscripcion (es decir, al afio siguiente del ingreso). En el periodo 1996-
2003 oscilan entre el 38,92 y el 58,52%, como lo muestra el gréafico 2. Si ademas se
considera a los reinscriptos que aprobaron al menos una materia, la tasa no supera
el 53,34 %.

Grafico N° 2: Tasas de retencién de los ingresantes periodo 1996-2003
ala primerareinscripcion
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Fuente: Informe de Autoevaluacién de la Facultad de Humanidades. Afio 2006.

Es decir, el desgranamiento de las cohortes de produce por desercion (sobre todo en
el primer afio) y también por el bajo rendimiento académico de los estudiantes. Para
ilustrar este problema, en la tabla siguiente se presentan datos de estudiantes de

Ciencias de la Educacion:

Tabla N° 1: Rendimiento académico de estudiantes
de Ciencias de la Educacién. Ailo 2007

Inscriptos | Regularizaron al Aprobaron al
Carreras acursar | menos 1 materia En % | menos 1 materia En %
Profesorado en
Ciencias de la Educ. 1079 380 35 506 47
Licenciatura en
Ciencias de la Educ. 392 100 26 153 39

Fuente: Elaboracién propia con datos provistos por Alumnado

El desgranamiento de las cohortes también se aprecia observando la matricula de
las asignaturas correspondientes a los distintos afos de las carreras. Por ejemplo, en
el caso de Ciencias de la Educacion, en las materias del primer nivel o en aquéllas
comunes a varias carreras, la cantidad oscila entre los 464 y los 150 alumnos. Ante

la masividad, las catedras se subdividen en al menos dos comisiones, distribuyendo
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en el equipo docente las clases tedricas y los practicos. En segundo o tercer afio la
matricula disminuye, no superando los 100 alumnos en promedio. Finalmente en
cuarto y quinto afio se trabaja con no mas de 60 alumnos siendo este nUmero menor
en las materias del dltimo nivel de la licenciatura.

e. La tasa de graduacién es baja en todas las carreras, y en particular, en las
licenciaturas, por la dificultad general de los alumnos en concluir las tesis. En la tabla
N° 2 se presentan los datos de Ciencias de la Educacién, en relacion a niumero de

ingresantes y de egresados de los planes de estudio 2000.

Tabla N° 2: Namero de ingresantes y de egresados de los nuevos
planes de estudio de Ciencias de la Educacién

Ingresantes planes 2000
[-2000 | 1-2001 | I-2002 | I-2003 | 1-2004 | 1-2005 | I-2006 | I-2007

Profesorado 245 172 169 299 167 178 194 185
en Cs de la Educ.
Licenciatura 72 107 86 160 82 119 99 84

en Cs de la Educ.

Egresados planes 2000
Profesorado 25 13 28 15
Licenciatura 0 0 1 1

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos provistos por la Secretaria Académica de la Facultad.

Estas problematicas obedecen a una compleja trama de variables que conjugan
factores sociales, motivacionales e institucionales, mediados por el conjunto de creencias,
vivencias y representaciones que tienen los propios estudiantes; asi lo sefialan algunas
investigaciones resefiadas en el capitulo de Antecedentes. No pretendo aqui analizar estas
cuestiones - aunque considero que los resultados de la investigacion pueden aportar al
respecto - pero si dejarlas planteadas, pues ayudan a entender por qué aparece
fuertemente en las percepciones y valoraciones de los estudiantes el tema de la adaptacion
a la vida universitaria y el aprendizaje del “oficio de alumno” en relacion al éxito y al fracaso

académico.

Respecto de la planta docente, cabe sefalar que el crecimiento de la matricula de la
facultad no fue acompafiado por un aumento proporcional de los cargos docentes y las
dedicaciones. El siguiente cuadro presenta la composicion de la planta docente al afio 2006,

segun categoria y dedicacion:
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Tabla N° 3: Profesores de la Facultad de Humanidades,
segun categoriay dedicacion

TITULARES ADJUNTOS JTP AUXILIARES
Departamentos | exc. | semi | simple | exc. | semi | simple | exc. |semi|simple|exc. |semi|simple| Total
Cs. de la Ed. 3 1 9 2 0 31 0 0 11 2 0 39 98
Cs. de la Inf. 0 0 0 0 0 40 0 0 1 0 0 30 71
Geografia 5 1 7 2 1 13 2 0 8 3 0 12 53
Historia 4 2 5 1 0 19 1 0 3 1 0 8 44
Filosofia 1 1 5 1 0 19 0 0 6 0 0 6 39
Letras 4 1 7 2 0 20 1 0 4 0 0 13 52
Nivel Inicial 0 0 3 0 0 24 0 0 3 0 0 23 53
Lenguas Exir. 0 0 2 0 0 3 0 0 1 0 1 3 10
Total 17 6 38 8 1 169 4 0 37 6 1 134 420

Fuente: Informe de Autoevaluacién de la Facultad de Humanidades.

En un total de 420 cargos, solo el 8,3 % tiene dedicacion exclusiva y el 1,9 %
semiexclusiva. En general, las catedras no tienen equipos docentes con titular, adjuntos,
JTP y auxiliares. La configuracion mas comdn es un profesor a cargo de la materia (sea
titular o adjunto), acompafado de uno o mas auxiliares segun la cantidad de alumnos y la
necesidad de subdividir comisiones para los practicos. En los primeros afios esta
organizacion resulta insuficiente, pues el profesor a cargo de la materia debe desarrollar
clases con mas de 200 alumnos, hacinados en aulas con capacidad méaxima para 150. En
contraste con esta situacion, existen catedras con muy pocos alumnos, la mayoria de ellas
con un solo profesor. Como se designan los auxiliares priorizando la cantidad de alumnos,
éstas son postergadas en la asignacion de recursos humanos, lo que genera otro problema:
¢ quién reemplaza al profesor responsable cuando se ausenta, por licencia o jubilacion si no
se ha ido formando alguien para hacerlo?

Estas situaciones se presentan en las carreras de Ciencias de la Educacion. A pesar
de que es el departamento con mayor niumero de profesores, sélo 7 de ellos tienen
dedicacion exclusiva y 1 semiexclusiva. La relacién docente-alumno no es Gptima, por lo
menos en las materias de primero a tercer afio. Aunque son 98 cargos hay que considerar
que mas de la mitad son JTP o auxiliares; y que hasta tercer afio se trabaja con grupos
NUMerosos.

Frente al crecimiento de la matricula, y a la demanda de las carreras de articulacion y
de posgrado, la infraestructura edilicia de la facultad también resulta insuficiente. Cuenta
s6lo con 14 aulas, algunas muy pequefias y otras con capacidad para 130 alumnos
aproximadamente. A ellas hay que sumar espacios de bibliotecas, un aula de multimedia y
un salén de actos. La escasez de aulas plantea problemas en la organizacion y coordinacion

de los horarios de las distintas asignaturas, tarea compleja si se tiene en cuenta que, en el
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primer cuatrimestre por ejemplo, se dictan 165 materias (entre anuales y cuatrimestrales), y
un numero similar en el segundo.

Otro aspecto a considerar para caracterizar el contexto institucional es el Régimen
Pedagdgico (Res. 9075/81, 11.207/85 y 929/91 CD). Esta normativa establece que la
duracion de las materias puede ser anual o cuatrimestral, con una carga horaria de 4 a 6
horas semanales, distribuidas en médulos de 2 horas didacticas diarias (se pueden dictar
dos madulos seguidos si uno de ellos es de trabajos practicos). Tradicionalmente las clases
tedricas y las practicas se separan y estan a cargo de distintos profesores, aunque es cada
vez mas habitual que el dictado de las materias sea tedrico-practico y muchas veces con un
solo profesor.

El régimen dispone tres sistemas de promocién: a) mediante examenes parciales, b)
mediante exdmenes parciales y final, y ¢) mediante exdmenes finales. Para promover una
materia con la primera modalidad los estudiantes deben aprobar los tres examenes
parciales (tienen un solo recuperatorio que se realiza luego del examen reprobado), los
trabajos practicos y tener una asistencia minima del 80 % de todas las clases dictadas. En el
otro sistema los alumnos regularizan la materia aprobando dos parciales (un recuperatorio al
final del cuatrimestre si han salido mal en uno de ellos), los préacticos, y aprueban la
asignatura rindiendo un examen final. No tienen que cumplir asistencia a clases, salvo a los
examenes. Finalmente, el alumno “libre” puede asistir a clases como oyente o solicitar
tutorias a los profesores, y promueve la materia al aprobar un examen final escrito y oral.
Hasta el ciclo lectivo 2008 regia una escala de calificaciones en la que se aprobaba con
cuatro. A partir de 2009, comienza a tener vigencia en toda la universidad otra escala, en la
gque se aprueban las asignaturas con seis.

En el marco de estas regulaciones y condiciones institucionales, los profesores
organizan con autonomia sus catedras y deciden como plantear las clases y las
modalidades de evaluacion. Se produce una fuerte diferenciacidon interna que plantea
constantemente la necesidad de desarrollar mecanismos de coordinacion académica para

compensar la tendencia a la fragmentacion y aislamiento de catedras y departamentos.

2. Las carreras de Ciencias de la Educacion

2.1 Los estudiantes

Dentro de la oferta académica de la facultad, el profesorado y la licenciatura en
Ciencias de la Educacién se encuentran entre las carreras con mayor nimero de alumnos.

El siguiente gréfico representa la evoluciéon de la matricula en el periodo 1994-2009:
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Gréfico N° 3: Evolucion de la matricula del profesorado
y la licenciatura en Ciencias de la Educacion. Periodo 1994-2009
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Fuente: Informe de Autoevaluacién de la Facultad de Humanidades. Afio 2006

El profesorado ha tenido histéricamente una matricula superior a la licenciatura y
mayor cantidad de egresados. En el caso del profesorado, el pico de la matricula se registra
en el afio 2002, acorde a la tendencia general para la facultad; luego desciende y se
estabiliza. En el caso de la licenciatura el pico se produce en el 2006, pero en el marco de
un comportamiento mas estable, pues el crecimiento fuerte se da a partir del afio 2000,
coincidiendo con la implementacion de los nuevos planes de estudio. Esto se percibe
claramente en el grafico N° 4, a través de un indice que refleja el porcentaje de crecimiento
de la matricula en relacion a un afio tomado como base, en este caso 1994:

Grafico N° 4: indice de evolucion de la matricula del profesorado
y lalicenciatura en Ciencias de la Educacion. Afio base: 1994

1100%
1000%
900%
800%
700%
600%
500%

400%

Indice de evolucién de la matricula

300%

200%

100%

1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009
afios

—&— Prof.Cs de la Educacion —#— Lic. Cs de la Educacion

15



Se observa entonces que el profesorado tuvo un crecimiento gradual y sostenido
hasta el afio 2002, en el que la matricula representaba un 400% superior a la del afio 1994.
Luego registra un descenso y una estabilizacién. En la licenciatura, en cambio, la matricula
se dispara en el afio 2000, y alcanza su pico en el 2006, afio en el que alcanza a ser diez
veces superior a la del afio tomado como base. Es decir, aumenté mucho mas, en términos
relativos, la matricula de la licenciatura que del profesorado, aunque esta carrera tenga
mayor cantidad de alumnos.

Para describir algunas caracteristicas de estos estudiantes, utilizamos datos
provistos por Alumnado referidos a alumnos activos?® que cursan el profesorado y la

licenciatura en Ciencias de la Educacion en el ciclo lectivo 2008:

Tabla N° 4: Alumnos activos de Ciencias de la Educacion
segun sexo y nivel educativo de los padres. Afio 2008

Afio Varon Mujer Nivel educativo de los padres®
de ingreso
A B C
Ingreso 2008 48 215 179 43 84
Ingresos 133 659 512 149 261
afios anteriores
Totales 181 874 691 192 345
Total alumnos: 1055

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos provistos por la Seccion Alumnado.

Casi la cuarta parte de los alumnos activos de Ciencias de la Educacion son
ingresantes, otro indicador del fuerte desgranamiento que se produce en las cohortes a
medida que avanzan en las carreras. Se trata de una poblacion estudiantil mayoritariamente
femenina (82,8 %), y con un nivel socioecondmico en general bajo, lo que se puede inferir a
partir de datos como el nivel educativo de los padres.

Respecto de su procedencia, la mayoria proviene de Resistencia (incluyendo el area
metropolitana) y del interior del Chaco; en menor proporcion proceden de Corrientes (interior
sobre todo), Formosa y Santa Fe. Ademas, del total de alumnos 460 informan que trabajan,
esto es el 43,6 %.

% Se considera alumnos activos a los que aprobaron dos materias en el periodo que va desde febrero
a diciembre de un ciclo lectivo, o a aquéllos que solicitaron la readmision.

3 Definicién de las categorias: A: padres sin estudios, con escuela primaria incompleta o completa, o
con secundario incompleto. B: padres con escuela secundaria completa, estudios superiores no
universitarios incompletos o completos. C: padres con estudios universitarios incompletos, completos
o estudios de posgrado. Aclaracién: en este item se consigna el nivel educativo del padre y de la
madre, por eso la suma de los subtotales no es equivalente al total de alumnos.
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2.2 Los planes de estudio

Los actuales planes de estudio del profesorado y la licenciatura en Ciencias de la
Educacion, resultaron de un proceso de cambio curricular desarrollado en la Facultad entre
1998 y 1999, en el marco del Programa de Cambio Curricular impulsado por la Secretaria
General Académica de la UNNE. Ambas carreras tienen una duracion de cinco afos,
debiendo el alumno aprobar treinta y dos asignaturas (aqui se incluye la tesis en el caso de
la licenciatura), y acreditar tres competencias: Taller de comprension y produccion de textos,
Idioma extranjero (Inglés o Francés) y Conocimientos basicos de computacion.

Los planes de estudio son idénticos hasta el cuarto nivel, razén por la cual muchos
alumnos van cursando ambas carreras en simultaneo, o se reciben primero de profesores y
luego hacen las materias de la licenciatura, aunque suele quedarles pendiente la tesis. En
cuarto afio los estudiantes del profesorado tienen “Practica y Residencia en Instituciones
Educativas”, pero las diferencias entre carreras se marcan recién en el quinto nivel,
ofreciendo la licenciatura dos orientaciones (Educaciéon no Formal y Tecnologia Educativa),
y el profesorado, un ciclo de profundizacion en Formacion de Formadores. Esto constituye
una novedad en relacion a planes anteriores. La inclusion de orientaciones posiblemente
sea lo que ha generado mayor interés en la licenciatura, en relacion a la demanda que tenia
antes; de ahi el crecimiento de matricula en la carrera.

Las materias se agrupan en areas curriculares diferenciadas entre si por los distintos
énfasis otorgados al andlisis, a la intervencion educativa, o a la investigacion, pero al interior
de esas areas los contenidos se organizan en asignaturas con escasa articulacion entre
ellas, lo que favorece el aprendizaje fragmentado de los contenidos y dificultades para
vincular teoria y practica, y analisis e intervencion en distintos ambitos de ejercicio
profesional. Es decir, aunque en los planes de estudio se ha procurado un progresivo
contacto con el campo profesional, sobre todo a través de espacios -curriculares
especialmente estructurados para ello como el Seminario de la Realidad Educativa (2° afio),
Investigacién Educativa | y Il, Practica de la Ensefianza, Pasantia y Memoria, la l6gica de
esta organizacion curricular por asignaturas opera en contra de las posibilidades de articular
progresivamente teoria y practica educativas. Ademas, la sobrecarga de materias promueve
la dispersién de los esfuerzos del alumno y un recorrido superficial de los contenidos, ya que
debe atender a los requerimientos de cuatro o0 cinco materias que se dictan
simultaneamente.

Esta dispersion y fragmentacion de los contenidos que favorece el disefio curricular
deriva también de las caracteristicas del campo disciplinar y profesional de las Ciencias de
la Educacién, constituido en la segunda mitad del siglo XX desde un enfoque

multidisciplinario o pluridisciplinario, como resultado de la progresiva especializacion vy
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parcelacion del trabajo y de los conocimientos operada en los siglos XIX y XX. En nuestro
pais, las carreras de Ciencias de la Educacion son creadas desde este enfoque, lo que, si
bien produjo un avance en el conocimiento de aspectos del objeto, supuso el traslado al
campo de la educacion de la tendencia imperante hacia la parcelizacién de los objetos de la
ciencia, una mayor especializacion del campo cientifico y profesional, y la consecuente
pérdida de sistemas y conceptos totales, como “pedagogia”, “formacion” y hasta “educacion”
(Hillert, 2003)

La amplitud e indefinicion del campo disciplinar y profesional de Ciencias de la
educacion son caracteristicas que tienen también su expresion en los planes de estudio, en
particular, en las definiciones acerca del campo profesional, el perfil del graduado y los
alcances del titulo. En este sentido, las semejanzas en el recorrido formativo del
profesorado y la licenciatura llevan a interrogarse cdmo se define la especificidad de estas
carreras”.

En relacién al perfil y campo profesional del profesor y el licenciado en Ciencias de
la Educacion, existe una resolucién del Ministerio de Educacién y Justicia de la Nacion N°
2785, del afio 1985 (aun vigente), que establece los alcances de estos titulos. En esta
norma las incumbencias son practicamente las mismas y se caracterizan por la amplitud de
asuntos, actividades y ambitos que abarcan. Los planes de estudio de la UNNE (tanto los
de 1983 como los del afio 2000) se formularon en el marco de esta resolucién ministerial,
aunque haciendo un recorte de las incumbencias con el proposito de diferenciar ambas

carreras. Asi, en relacion al campo profesional, los actuales planes de estudio establecen:

a) En el caso del profesor:

“El graduado estara habilitado para efectuar analisis, programacion e intervencioén
profesional en el campo educativo desde una perspectiva multidimensional y compleja.
Estas practicas profesionales se podran desarrollar en los siguientes dmbitos: sistema
educativo formal, organizaciones de educaciéon no formal, organizaciones publicas y

privadas de la salud, de la empresa, comunitarias y otras.”

b) En el caso del licenciado, el mismo texto pero reemplazando la expresion

“intervencion profesional” por “investigacion”.

Considero que en el profesorado, la nocién “intervencion profesional” es muy vaga,

puede connotar actividades de distinta naturaleza; en cambio en la licenciatura hay una

4 - . . . .

Este es uno de los temas de fondo que comenzaron a discutirse al revisar los planes de estudio en
el afo 2007, tanto en reuniones de departamento, entre profesores, como en reuniones de trabajo
que se realizaron con los estudiantes.
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mayor delimitacion del campo con el énfasis puesto en la funcién de investigacion. Esta
observacioén vale también para el punto en el que se define el perfil del graduado, donde se
incluyen una serie de caracteristicas comunes, pero no se distinguen claramente los perfiles
del profesor y del licenciado. Donde si se marcan algunas diferencias es al enunciar los

alcances de los titulos o las incumbencias profesionales. En el siguiente cuadro se

comparan las definiciones de los planes al respecto:

Tabla N° 5: Incumbencias profesionales del profesor y el licenciado
en Ciencias de la Educacién

Competencias comunes

Competencias
del profesor

Competencias del
licenciado

Disefiar, dirigir, ejecutar y evaluar programas y
proyectos destinados a la capacitacion de los
recursos humanos.

Elaborar y evaluar modelos y propuestas
curriculares a nivel macro y microeducativo para la
educacion formal, no formal, informal, presencial y
a distancia.

Elaborar, ejecutar y evaluar planes, programas y
proyectos de informacion y orientacion
educacional, vocacional y ocupacional.

Administrar y organizar unidades y servicios,
educativos y pedagégicos y centros o unidades de
planeamiento educativo.

Asesorar en la formulacion de politicas educativas
y culturales.

Asesorar en la elaboracion de normas juridicas en
materia educativa y los inherentes a la actividad
profesional.

Brindar asesoramiento pedagogico a instituciones,
grupos y organizaciones publicas y privadas.

Participar desde la perspectiva educativa, en la
elaboracion, ejecucion y evaluacion de planes,
programas y proyectos de accién socio-cultural en
comunidades.

Asesorar en la formulacion de criterios y normas
destinadas a promover la dimension educativa de
los medios de comunicacion social.

Planificar, conducir y evaluar
procesos de ensefianza y
aprendizaje para la
educacion formal, no formal,
informal, presencial y a
distancia.

Planificar, conducir y evaluar
programas de formacion,
perfeccionamiento y
actualizacion para el
desempefio en los distintos
roles educativos.

Ejercer la docencia en todos
los niveles y modalidades
del sistema educativo.

Disefiar, dirigir, ejecutar y
evaluar proyectos de
investigacion educativa.

La separacion entre las funciones de docencia e investigacion constituye el eje de
diferenciacion entre ambos perfiles profesionales. Sin embargo, no puede plantearse que la
docencia sea una funcion exclusiva del profesor, ya que la capacitacion de recursos
humanos también es una posibilidad laboral del licenciado. Otras funciones como el
asesoramiento técnico, la planificacion, el disefio de materiales didacticos o la gestion,

constituyen competencias comunes de ambos titulos.
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Las consideraciones anteriores procuran reflejar la influencia de las particularidades
de las carreras, sus campos disciplinares y profesionales, en el disefio de los planes de
estudios y en el recorrido formativo que van haciendo los estudiantes en la Universidad.
Estos y otros aspectos de la vida institucional fueron incluidos en esta descripcion del
escenario, a fin de establecer su incidencia no soélo en el tipo de estrategias de ensefianza y
de evaluacion que desarrollan los profesores, sino también, como plantearé en la discusion
de resultados, en el tipo de vinculo que van construyendo los estudiantes con la institucion,

con los docentes y con el conocimiento.
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CAPITULO II: ANTECEDENTES

En la busqueda de antecedentes prioricé investigaciones realizadas en el dmbito
universitario, orientadas a captar la especificidad de los procesos educativos de este nivel y
avanzar en la comprension de cuestiones relacionadas con la experiencia de los estudiantes
en la universidad, en la que influyen decisivamente las relaciones con los profesores y con el
conocimiento.

Encontré numerosos estudios acerca del éxito y del fracaso académico de los
estudiantes, y en relacién con este tema, investigaciones sobre sus motivaciones, sus metas
académicas, sus representaciones sobre el aprendizaje en la universidad, sobre los buenos
y malos profesores, sobre sus estilos de ensefianza, sobre cédmo son evaluados. También
hallé algunos trabajos centrados en las carreras de Ciencias de la Educacion, indagando en
las representaciones acerca del campo disciplinar y profesional, o en las practicas
pedagdgicas de los profesores del area.

A continuacién, presento una breve referencia de algunas de las investigaciones
encontradas, con un comentario personal respecto de su valor como antecedente de mi

investigacion.

1. En el &mbito de la Universidad Nacional del Nordeste, desde 1994 y a través de
sucesivos proyectos®, las licenciadas Nilda Corral y Analia Leite se ocuparon de estudiar
diversos aspectos de la problemética de los estudiantes universitarios, planteando la
necesidad de superar reduccionismos en la explicacion de los problemas de rendimiento
académico de los alumnos.

El andlisis y la comparacion de los comportamientos académicos en distintas carreras,
revel6 a las investigadoras una compleja trama de variables que conjugan factores sociales,
motivacionales e institucionales con diversos impactos, que son mediados por el conjunto de
creencias, vivencias y representaciones que tienen los propios estudiantes en un momento
histérico determinado y en una institucion especifica (Veiravé y Leite, 2001).

En el afio 2000, la Lic. Leite realiz6 un estudio sobre las representaciones sociales de
los estudiantes acerca del éxito y el fracaso académico, articulando tres niveles de analisis:
la institucion facultad, la carrera universitaria y el estudiante universitario. Estos componen
una trama desde la cual se pueden comprender las concepciones, representaciones y

practicas habituales de los estudiantes.

® 1994. Lic. Nilda Corral de Zurita. “La transicion Nivel Medio-Universidad.” Secretaria General de
Planeamiento, UNNE. 1995-1997. Lic. Analia Leite “Ingreso y desgranamiento universitario: una
problematica a resolver’. Secretaria Gral de Ciencia y Técnica de la UNNE. 1998-2000:
“Representaciones sobre éxito y fracaso académico en estudiantes universitarios”. SCyT, UNNE.
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- La institucion facultad es considerada en tres dimensiones: 1. desde sus
modalidades organizativas se traduce en formas de relacién, comunicacién y circulacion de
la informacidn; 2. desde sus modalidades curriculares se refleja en formas de comprender y
organizar el conocimiento, formas de transmitir y de evaluar; 3. desde sus practicas
filiatorias, como el conjunto de rutinas, informaciones, vinculos, que pueden promover una
fuerte o débil adhesion de los actores institucionales a la comunidad universitaria.

- Las carreras universitarias son vistas a partir de su perfil profesional, el cual delimita
las posibilidades y aspiraciones de los estudiantes respecto de sus proyecciones futuras;
revelan ademas cierto “imaginario colectivo” sobre el status de las carreras.

- Del estudiante universitario se consideran sus metas respecto de la tarea, el yo, la
valoracién social y las recompensas externas; los vinculos con otros actores institucionales,
con la carrera y la institucion; las actitudes que asumen frente a las situaciones cotidianas;
las practicas relacionadas con la carrera desde sus percepciones y valoraciones.

Trabajo con estudiantes de tres facultades (Ingenieria, Ciencias Econdmicas y
Humanidades) que estuvieran cursando los Ultimos afios, por el nivel de experiencia y
conocimiento que tienen en relacion a cuestiones académicas, institucionales, curriculares, y
también porque sus valoraciones y comparaciones podrian incluir distintos momentos de la
carrera. Para la obtencion de informacion empirica combiné diferentes procedimientos:
encuestas a 172 alumnos, entrevistas en profundidad a 10 de ellos y talleres donde
participaron 30 estudiantes y 20 profesores (no se precisan detalles de esta actividad en el
informe).

Entre los resultados de este estudio destaco:

- El estudiante universitario aparece como el Unico responsable de su situacién, de él
dependen casi exclusivamente el éxito o el fracaso académico. Su principal tarea es
aprender el oficio de ser estudiante, consistente en “hacer y mostrar un conjunto de
practicas, actitudes, vinculos y estrategias que adquieren sentido en la medida que se
adaptan y acomodan a lo esperado y valorado por los otros: instituciones, profesores,
companeros” (Leite, 2000:18).

- El estudiante debe aprender a reconocer, interpretar y re-significar permanentemente
el tipo de situacion en la que se encuentra, la informacidén que necesita para actuar y la
forma mas conveniente de hacerlo. La adaptacion a la vida universitaria requiere ante todo
un comportamiento estratégico.

- La institucion Universidad/Facultad, entendida como una formacion social y cultural
compleja, en su multiplicidad de instancias, dimensiones y registros, no es percibida como
tal por los estudiantes. Desde lo que expresan se revela que la institucion se encarna en los
profesores, responsables visibles de cumplir con las funciones institucionales,

especialmente, la funcién de evaluacion y acreditacion de saberes.
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- Los vinculos mas importantes y significativos en las representaciones sobre el éxito y
fracaso académico son los que se establecen con los profesores. Sus estilos de ensefianza
deben ser interpretados y reconocidos por los estudiantes para lograr el éxito y evitar el
fracaso. Prevalece un vinculo de dependencia, tefiido de sentimientos negativos (miedo,
vergienza, sumision).

- En cuando al aprendizaje, el juego entre procesos mecanicos y repetitivos y otros
mas auténomos vy reflexivos, constituye un dilema para los estudiantes, que en muchos
casos no logran resolver, a pesar de la importancia otorgada a procesos tales como la
comprension y el razonamiento. La tendencia se inclina, en todas las carreras, hacia el
ejercicio de procesos mecdanicos y repetitivos.

De esta linea de investigacion referida al éxito y el fracaso académico, destaco en lo
metodoldgico, el abordaje del objeto de estudio combinando técnicas cuantitativas vy
cualitativas, y la introduccién de instancias participativas como los talleres. En cuanto a sus
aportes tedricos considero relevantes para mi investigacion:

- la importancia concedida a las representaciones de los estudiantes como mediadoras
entre los factores que inciden en su comportamiento académico y los resultados obtenidos;

- la consideracion de variables institucionales en el comportamiento académico:
modalidades organizacionales, curriculares y practicas filiatorias;

- la incidencia del campo disciplinar y profesional de la carrera en el recorrido formativo
que va haciendo el alumno y como éste es significado;

- las categorias teoricas de “oficio de estudiante” y “adaptacion” a la vida universitaria;

- el papel de los profesores como referentes de la institucion, en su rol de reguladores
del comportamiento a través de la funcién de acreditacion de saberes;

- el vinculo con los profesores desde una posicién de subordinacion, y en relacién con
esto, la necesidad de desarrollar aprendizajes repetitivos y de caracter mecanico para

aprobar materias.

2. En una investigacion posterior, la Lic. Leite (2003) procuré recuperar las voces de
los estudiantes acerca del aprendizaje en la Universidad. Para ello, trabajé con un grupo de
60 alumnos pertenecientes a las facultades de Humanidades (profesorados de Letras,
Filosofia, Ciencias de la Educacién, Historia y Geografia) y de Ciencias Econdmicas
(carreras de Contador, Lic. en Economia y Administracion de Empresas), mediante la
escritura de cartas sobre lo que contarian a otros estudiantes acerca de sus experiencias o
su vida en la Universidad. Esta primera escritura se realizd a los seis meses de haber
ingresado a la institucién. En una segunda etapa realiz6 entrevistas en profundidad a 12
alumnos, revisando los relatos producidos, ampliandolos o cambiandolos si sus opiniones

habian variado, y focalizando en la teméatica del aprendizaje universitario. Las entrevistas se
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realizaron durante el segundo afio de ingreso a la institucion. Se cont6 ademas con
informacion acerca de las facultades (organizacion, normativas, planes de estudio, etc.) lo
que permitié contextualizar y profundizar los relatos e historias de los alumnos.

Entre los resultados de este estudio destaco los siguientes:

- se aprende a ser estudiante en la Universidad adquiriendo un conjunto de reglas o
pautas, generalmente tacitas, pero necesarias para “sobrevivir’ en este ambito
(nuevamente, “el oficio de ser alumno”)

- esas reglas se relacionan con actitudes, como responsabilidad, constancia; o con
habilidades, como entender lo que quieren los profesores, lo que dicen, lo que no hay que
hacer.

- el aprendizaje de conocimientos de una carrera (como contenido académico) se ve
subsumido a estos otros aprendizajes;

- el conocimiento aparece asociado a un cumulo de contenidos que se asimilan, se
“aprenden/repiten” para pasar las materias;

- los exdmenes constituyen un capitulo especial en el aprendizaje universitario, el
terror que causan lo sefialan como una de las dimensiones estructurantes de la vida
universitaria.

En estas conclusiones reaparecen elementos de trabajos anteriores. De la
investigacion destaco: la técnica de escritura de relatos, y el interés en analizar la

perspectiva de los estudiantes en diferentes momentos del trayecto de formacion.

3. Otro estudio desarrollado en la Universidad Nacional del Nordeste, dirigido por la
Mgter Nilda Corral y la Prof. Delfina Veiravé®, examiné la dimensiéon motivacional del
estudiante universitario desde dos perspectivas: las metas académicas que persigue y las
atribuciones causales o explicaciones que se dan para los éxitos y fracasos académicos,
propios y ajenos. En esa investigacion, la informacion referida a los alumnos se obtuvo
mediante la aplicacién del Cuestionario de Metas Académicas (disefiado por T. Hayamizu y
B. Weiner) y otro cuestionario con preguntas categorizadas sobre atribuciones causales, y
sobre algunas variables cognitivo-motivacionales: autoconcepto académico, capacidad
percibida, y concepcién incremental de la inteligencia.

Participaron 386 estudiantes pertenecientes a 1° y 2° afio de carreras que se imparten
en las Facultades de Humanidades, Ciencias Economicas, Ingenieria y Arquitectura de la
Universidad Nacional del Nordeste. Entre los hallazgos de ese trabajo destaco los siguientes
(Corral y Delgado, 2007):

6 Proyecto de investigacién “Ensefianza y aprendizaje en el aula universitaria”. Acreditado por la
Secretaria Gral de Ciencia y Técnica de la UNNE. 2000-2002. Participé en el equipo de investigacion
responsable de su ejecucion.
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- Para los estudiantes, cuando lo que se quiere es aprender, implicAndose en una
relacion de compromiso personal con el conocimiento y la propia formacion, el factor
decisivo es la capacidad. El sujeto que busca aprender se percibe a si mismo con las
condiciones necesarias (habilidades, inteligencia, etc.), asumiendo que éstas pueden ser
adquiridas e incrementadas a través de los aprendizajes.

- En cambio, cuando lo que se busca es el logro (no fracasar en los examenes,
terminar bien la carrera) el factor decisivo es el esfuerzo (que hace referencia a una actitud
perseverante respecto del estudio, la constancia y disciplina en la organizacién del tiempo y
la dedicacién). Las capacidades individuales son percibidas como condiciones
independientes para alcanzar metas de logro, es decir, resulta posible superar evaluaciones
y avanzar en la carrera sin tener las capacidades necesarias. Las estrategias centradas en
el logro se basan en las notas de clase, en el reconocimiento de las particularidades y
preferencias del profesor y en el saber rendir examenes.

- Cuando el estudiante estd implicado tanto en el intento de aprender como en la
busqueda de logros pone en juego sus capacidades cognitivas y su capacidad de
autorregulacion, y en ocasiones le ocurre que debe encontrar un punto de equilibrio entre el
deseo de conocer (profundizar temas con lecturas adicionales, detenerse en un tema hasta
comprenderlo bien) y las demandas de la actividad académica.

- Cuando el alumno siente que no posee suficiente capacidad para el estudio, y que
tampoco lo puede sostener con dedicacion y esfuerzo, los éxitos y los fracasos quedan
librados ala suerte y a la ayuda que pueda recibir.

De estos hallazgos me impact6 la disociacién entre metas de logro y aprendizaje.
Cabe preguntarse qué significan estas representaciones de los alumnos, qué nos dicen
acerca de lo que exige la Universidad para certificar - a través de los exadmenes - sus

aprendizajes.

4. Respecto de investigaciones que exploren la mirada de los estudiantes acerca de la
ensefianza en la Universidad, encontré informes con resultados de encuestas a alumnos
pero en el marco de estrategias de evaluacion institucional como parte de un proceso de
mejoramiento de la calidad. Por ejemplo, en un estudio desarrollado en la Universidad de
Santiago de Compostela, sobre la forma en que se entiende y desarrolla la evaluacion de
estudiantes, Porto Curras (2006) explora las percepciones de una muestra de 764 alumnos
de distintas carreras, y de un grupo de 15 profesores universitarios que se desempefian
como directores de departamento. Entre los resultados que arrojé la investigacion destaco
los siguientes:

- Tanto profesores como estudiantes tienden a percibir la evaluacibn como una

comprobaciéon de los conocimientos trabajados. Las posibilidades formativas de la
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evaluacion se dejan de lado a favor de una evaluacion fiscalizadora y sancionadora que es
la que prevalece.

- La evaluacién se reduce con gran frecuencia a los resultados conseguidos por los
alumnos en los exdmenes, que en muchos casos se restringen al nivel de capacidades
cognitivas basicas (memorizacion, sintesis, reconocimiento, etc.), dejando de lado aspectos
como pueden ser la autonomia, capacidad de transferencia, de aprender a aprender,
formacion ética para el desarrollo de una profesion, etc.

- Constituye un momento final del proceso de ensefianza, que se realiza de forma
independiente y aislada del mismo. No existe un seguimiento de los aprendizajes que van
realizando los alumnos.

- Los estudiantes expresan repetidamente su interés de que la evaluacion sirva para
algo mas que para atribuir calificaciones y superar materias y cursos, de forma que en ella
se valore realmente su aprendizaje, comprension, interés, esfuerzo y capacidades.

- En cierta medida, profesores y estudiantes se responsabilizan mutuamente de las
razones por las que, a pesar de que ambos colectivos reconocen importantes deficiencias
en su desarrollo, no se modifica la forma en que se lleva a cabo el proceso de evaluacion.

Del estudio, destaco el interés por comparar la visibn de estudiantes y profesores
sobre como se evalla en la Universidad, y en las coincidencias, poder apreciar la fuerza con
que estad instituida en las practicas pedagdgicas la evaluacion como acreditacion de
aprendizajes, como comprobacion de resultados parciales de la accién educativa, y ligada a
ella, la ausencia de dispositivos de evaluacion de procesos, de acompafiamiento al alumno

en su proceso formativo.

5. En relacién al campo especifico de Ciencias de la Educacién, encontré una tesis
doctoral realizada por la Lic. Maria Celia llvento (2003) sobre las representaciones del
campo profesional de estudiantes de Ciencias de la Educacién préximos a recibirse y de
profesores noveles, con especial interés en la incidencia de las practicas pre-profesionales
en ese conjunto de representaciones. Esta investigacion de caracter etnografico, combinoé la
utilizacion de distintas técnicas y fuentes de informacién: cuestionario a alumnos y
profesores, entrevistas en profundidad a una muestra de los mismos, analisis de diarios de
campo e informes de los alumnos. Como principales hallazgos se destacan los siguientes:

- El campo disciplinar de las Ciencias de la Educacién se presenta como un campo
“amenazado y sin fronteras” la dificultad en precisar su objeto de estudio y su estatuto
cientifico, es una representacion compartida por todos los actores, antes, durante y después
de las practicas pre-profesionales.

- Esta orfandad compartida acerca de un estatus disciplinar y de un objeto que le sea

propio, permite “trasladar” el desamparo del campo disciplinar al campo de la profesién, y
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afirmar que el profesor en Ciencias de la Educacion es contradictoriamente omnipresente y
ausente: puede estar en todos lados y al mismo tiempo en ninguno.

- Es decir, el perfil profesional difuminado estd en estrecha consonancia con la
indefinicion del objeto y la especificidad disciplinar. Tanto los futuros profesores como los
profesores principiantes consideran, desde si mismos y desde la mirada social, que al
profesor en Ciencias de la Educacion se le atribuye una imagen asociada a la no experticia,
en el sentido de que esta formado en una ambigledad que no le permite ser especialista en
nada. La insercion profesional dependera mas bien de las oportunidades y de los “huecos a
llenar” que de sus condiciones personales, su titulo, su experticia o su perfeccionamiento.
No obstante, si hay alguna incidencia personal que modifique el futuro, ésta se reduce a la
iniciativa, la capacidad innovadora y la creatividad personal para “inventar” espacios
laborales.

- Durante el desarrollo de las practicas pre-profesionales se perciben indicios de
pertenencia y filiacion profesional, ausentes hasta entonces. Las futuras profesoras acuden
permanentemente a emociones y sentimientos (amor, pasién, encanto) para reafirmar la
identificacion con la carrera y la profesion, pero esta filiacion profesional no se “ancla” en el
objeto de eleccién desde aspectos mas cognitivos o racionales.

- Las préacticas pre-profesionales no modifican sustancialmente las valoraciones,
presunciones y conocimientos previos acerca del campo profesional que habian construido
las alumnas en su trayectoria anterior al 5° afio, aun cuando se perfilen ciertos cambios o
virajes de perspectiva respecto de las funciones profesionales o de la ampliacion de
escenarios profesionales.

De esta investigacién me interesa retomar las profundas relaciones entre el grado de
desarrollo y consolidacion del campo disciplinar y los alcances del campo profesional, y el
conjunto de decisiones curriculares y didacticas que configuran las carreras en la formacién

de profesionales con un perfil tan amplio y a la vez tan difuso.

6. En la busqueda de antecedentes accedi también a un estudio que realizaron entre
los afios 1999 y 2002 las profesoras Cristina Alonso, Amalia Martini y Silvia Ormaechea,
colegas del Departamento de Ciencias de la Educacion de nuestra facultad, acerca de los
“Obstaculos que afectan la relacion teoria-practica en las practicas de formacion”. La
investigacion se orientd a identificar las representaciones de los alumnos que obstaculizan la
relacion teoria-préactica en las practicas de formacion, categorizarlas y derivar herramientas
para la inteligibilidad de las practicas como procesos de formacion. De caracter
esencialmente cualitativo, se propuso construir hipétesis y categorias a partir de la empiria

por el método de estudio de casos en profundidad.
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Se trabajo con un grupo de alumnos del Profesorado en Ciencias de la Educacion, que
se encontraban cursando las materias Didactica Especial y Practica de la Ensefianza y
Didéactica de los Ciclos durante los ciclos lectivos 2000 y 2001. Se seleccionaron tres
técnicas de relevamiento: observacion participante, entrevistas en profundidad (individuales
y grupales), y la intervencion controlada en pruebas de ejecucion (microensefianza y
representacion de escenas sobre el rol del asesor pedagdgico en un ciclo educativo). El
relevamiento se concretd, en una primera etapa, tomando el universo de los estudiantes que
iniciaban sus experiencias de practica profesional en cada una de las asighaturas tomadas
como espacios privilegiados para esta investigacion; en una segunda etapa se seleccioné
una muestra de ese universo.

Se identificaron tres modalidades prototipicas de concebir la relacién teoria practica:

- concepcién normativo-predictiva (lineal): la teoria como cuerpo de conceptos y principios
gue permiten anticipar fenémenos y derivar principios de accién que deberian seguirse a fin
de resolver problemas de la préactica;

- concepcién dialéctica entre la teoria y la practica: teoria y practica como mutuamente
constitutivas y dialécticamente relacionadas, lo que implica toma de conciencia de "por qué
hacer" en determinados contextos para tomar decisiones, construir teoria y hacer surgir el
sentido de la préactica educativa;

- concepcién no sustantiva sobre la relacion teoria practica: se trata de una modalidad de
respuestas difusas en la que emerge la imposibilidad de conceptualizar la relacién teoria
practica tomando como criterio alguna de las dos concepciones anteriores.

Las investigadoras encontraron que las representaciones y significados que el grupo
de alumnos practicantes traia consigo acerca de la relacién teoria-practica, oscilaban entre
teorias de sentido comin y concepciones normativo-predictivas. Estas actuaban como
obstaculos epistemolégicos (en el sentido de Bachelard), en tanto en el primer caso la
experiencia basica reemplazaba a las ideas eliminando el sentido del problema y cayendo
en un empirismo. Las teorias provenientes de la carrera no se actualizaban en el ejercicio de
una practica y en su justificacién, no eran recuperadas ni pensadas desde la posibilidad de
ofrecer nuevos elementos a la reflexion sobre la experiencia para el desarrollo de nuevas
interpretaciones de las situaciones de la practica. En el segundo caso, las teorias asumidas
presentaban una filiacion, mas o menos distorsionada, con las teorias pedagdgicas y
adoptaban una forma predictiva.

Esta investigacion cualitativa que ha generado muchos datos por la combinacién de
fuentes y técnicas utilizadas en distintos momentos de las practicas profesionales, confirma
mi conviccion de que, para estudiar un objeto tan complejo como las concepciones o
representaciones de los sujetos, y que las interpretaciones tengan cierta validez, es

necesario explorar los discursos y las practicas de los individuos a través de diferentes
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instrumentos. Esta es una de las razones por las cuales decidi plantear mi objeto de estudio
en términos de “percepciones” y “valoraciones” y no de representaciones. Por otra parte, las
conclusiones de este estudio permiten conocer las concepciones de un grupo de estudiantes
de Ciencias de la Educacion respecto de la relacion entre teoria educativa y practica
docente, y pueden constituir un punto de comparacion con los datos que en mi investigacion

emerjan referidos a esta cuestion.

Cerrando este capitulo, sintetizo algunos aportes tedricos de estos trabajos que son

retomados en la investigacion:

- las representaciones de los estudiantes como mediadoras entre los factores que
inciden en su comportamiento académico y los resultados obtenidos;

- los vinculos entre variables institucionales, los perfiles profesionales de las carreras,
el comportamiento académico y el trayecto de formacion;

- los conceptos de “oficio de estudiante” y “adaptacién” a la vida universitaria;

- los profesores como caras visibles de la institucion, como reguladores del
comportamiento de los alumnos a travées de una herramienta privilegiada: la
evaluacion/acreditacion;

- el vinculo con los profesores, desde una posicién de subordinacion; y su relaciéon con
el predominio de aprendizajes repetitivos y de caracter mecanico para aprobar
materias;

- la asociacion entre metas de logro (no fracasar en los exadmenes, terminar bien la
carrera) y esfuerzo (actitud perseverante respecto del estudio, constancia y disciplina
en la organizacion del tiempo, dedicacion); la idea de que es posible superar
evaluaciones y avanzar en la carrera sin tener las capacidades necesarias;

- la concepcion de evaluacibn como comprobacion de los conocimientos trabajados,
es decir, como acreditacién; la ausencia de seguimiento del proceso de aprendizaje
realizado por los alumnos;

- la amplitud e indefinicion del campo disciplinar de Ciencias de la Educacién que se
“trasladan” al campo de la profesion;

- la incidencia de las préacticas pre- profesionales en el sentido de pertenencia y
filiacion profesional, y en las percepciones y valoraciones acerca del campo
profesional.

- las diferentes concepciones de los estudiantes acerca de las relaciones entre teoria y

practica educativas.
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lll. ENCUADRE TEORICO

El propésito de este capitulo es desarrollar un conjunto articulado de categorias
tedricas utilizadas para componer el objeto de estudio, algunas de ellas definidas en la fase
de disefio de la investigacion y otras emergentes del trabajo en terreno.’

La organizacion de estos conceptos y relaciones tedricas en una trama que permitiera
comprender las percepciones y valoraciones de los estudiantes, fue posible gracias a la
construccién de un esquema o modelo tedrico que representara la realidad en estudio desde
una perspectiva de andlisis particular. Tras una breve presentacién de ese esguema como

punto de partida, iré definiendo conceptualmente las principales categorias utilizadas.

Gréfico N° 5: Objeto de estudio
de lainvestigacion y perspectiva de andlisis

Percepciones y valoraciones de los
estudiantes
=
E
R b
] Trayecto de
= ) ) acerca de formacidn:

. E D|men's_|o_nes — — adaptacidn a la Flanes de
Sociologia y ¢ de analisis: Practicas de ensefianza | vida estudios,
Psicologia T técnico- de los profesores universitaria 8 narmativas
Social | instrumental, {aprender a N institucionales,

o W afectiva, l configuran ser estudiants) T perfil del
Didactica A social y y cantacto alumnado
Fundamental maral progresivo con E

i n} Estilos de ensefianza: el campo T

Pedagogiay £ estrategias de enseflanza y disciplinar y 0
PS"CUSUC'D' de evaluacidn, aprendizajes profesional
logiadela  p que estimulan, articulacion
Formacidn i teor a-practica.

A,

L

|

= l imnlican

|

5 Relaciones de poder, relaciones personales,

relaciones con el conocimienta

En el esquema, las categorias centrales son las percepciones y valoraciones de los
estudiantes y las practicas de ensefianza. Ese objeto percibido y valorado por los
estudiantes — la enseflanza — es una practica compleja que puede ser analizada en distintas
dimensiones: técnico-instrumental, afectiva, politico-social y moral. A su vez, es un objeto
no homogéneo que, a pesar de las regularidades que pudieran encontrarse, adopta una
configuracion particular en cada docente, por eso hablamos de estilos de ensefianza. Esta

nocion incluye, entre otros elementos, las diferentes estrategias de enseflanza y de

" Maria Teresa Sirvent (2004) sefiala como una caracteristica propia de la investigacion cualitativa de
tipo inductivo, partir de conceptos generales y proposiciones amplias para orientar la focalizacion del
objeto-problema, y luego construir en un movimiento en espiral entre teoria y empiria las categorias y
proposiciones que componen el marco teérico de la investigacion.
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evaluacion que desarrolla el profesor, los tipos de aprendizajes que estimula, los modos de
vincularse con los alumnos y de plantear mecanismos de articulacion entre teoria y practica.
Los estilos de ensefianza configuran - aunque no determinan - la escena en que se produce
el encuentro con el alumno, esto es, la relacion pedagodgica, apoyada en una trama de
relaciones personales, relaciones de poder y relaciones con el conocimiento.

A su vez las practicas de ensefianza son percibidas y valoradas por los estudiantes en
el marco del proceso de formacién que cada uno ha ido realizando durante el desarrollo de
la carrera. Por lo tanto, otra categoria importante es la de “trayecto de formacion”, recorrido
que va haciendo el alumno y que supone un doble aprendizaje: el del oficio de estudiante
universitario, y el del futuro ejercicio de la profesion. Las categorias de campo disciplinar y
campo profesional se incluyen atendiendo a su papel estructurador del curriculum y de la
ensefianza en la universidad.

El anadlisis de estas cuestiones se realiza atendiendo al contexto en el que se sitlan
los estudiantes: la Facultad de Humanidades de la UNNE y en particular las carreras de
Ciencias de la Educacion, procurando comprender la incidencia de las caracteristicas de la
profesién y de algunas condiciones institucionales en la configuracion de las préacticas de
ensefianza de los profesores, y en el modo en que las significan los alumnos.

La perspectiva tedrica para abordar el objeto de estudio integra aportes provenientes
de distintos campos disciplinares. Por un lado, la Sociologia (en particular, los aportes de
Pierre Bourdieu), y la Psicologia Social, en tanto estudiamos percepciones y valoraciones
que son construcciones personales y a la vez sociales de los estudiantes. Estas refieren a
las practicas de enseflanza de los profesores de la carrera, objeto de estudio de la
Didactica, por lo que también nos situamos desde esa perspectiva, atendiendo a la
especificidad del nivel universitario, y con especial interés en el enfoque de la Didactica
Fundamentada desarrollado por Candau (1990). Este enfoque asume la
multidimensionalidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, reconociendo la articulaciéon
entre sus dimensiones técnica, humana y politica.

Ademas, como considero que esas percepciones y valoraciones, y el analisis que
sobre ellas van haciendo los estudiantes en las entrevistas y en el taller, puede ser
comprendido atendiendo al proceso de formacion que realizaron, recurro también a los
aportes de la Pedagogia y de la Psicosociologia de la Formacion, que permiten analizar
estas cuestiones procurando encontrar la articulacion entre el recorrido personal y las

exigencias institucionales de la formacion profesional.
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1. Percepciones y valoraciones de los estudiantes

El término percepcion alude al andlisis interpretativo de un conjunto de datos a partir
del cual el sujeto obtiene informacion. Es decir, la percepcién no puede entenderse como un
proceso pasivo de extraccion de informacion exclusivamente guiado por los datos. Los
esquemas cognitivos entran en juego en el proceso, en la medida en que dirigen la
exploracion perceptiva y determinan tanto los procesos de busqueda del objeto como los de
extraccion de informacién a partir de éste. En la percepcion no sélo entran en juego factores
cognitivos; variables emocionales y motivacionales ejercen de alguna manera su influencia
(AAVV, 1983).

Por otra parte, el término valoracién es sinGnimo de evaluacién, apreciacion. Implica
formular un juicio sobre la actuacion de un individuo o grupo de individuos o un curso de
accion, un programa o una realidad educativa. Evaluar supone efectuar una lectura
orientada sobre el objeto que se evalla, en funcién de la cual el evaluador “se pronuncia
sobre la realidad”. Es decir, la evaluacion requiere un proceso de observacion, descripcion,
andlisis e interpretacion orientado por algun referente que se ha construido. Cuando se
pronuncia sobre el objeto evaluado, el evaluador introduce sentidos y valores. (Poggi, 2002).

Interpretamos el flujo de la experiencia a través de esquemas perceptivos y
valorativos, expectativas sobre el mundo, intereses y prioridades. Lo que vemos esta
limitado por “dénde focalizamos” y es s6lo una pequena proporcion de lo que podriamos ver.

Estos esquemas conforman lo que Bourdieu denomina “habitus”, al que define como:

“...sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas
predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y representaciones...objetivamente reguladas
y regulares sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que todo esto,
colectivamente orquestadas sin ser producto de la accién organizadora de un director de
orquesta” (Bourdieu, 1991, cit. por Edelstein y Coria, 1995:26)

El habitus se adquiere fundamentalmente a través del proceso de socializacion.
Permite la aprehension del mundo social como dado por supuesto, como evidente. Estas
estructuras sociales incorporadas en el sujeto, procuran la ilusion de la comprension
inmediata, de la experiencia del mundo, excluyendo cualquier interrogacién sobre sus
propias condiciones de posibilidad.

Desde esta perspectiva, las percepciones y valoraciones de los estudiantes expresan
el habitus que porta cada uno, pero también la particular asimilacién que han hecho de lo
que Perrenoud denomina el “habitus profesional”, en este caso el de los profesionales de las

Ciencias de la Educacion, haciendo referencia a un conocimiento de tipo experiencial,
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representado en imagenes o constructos mas o menos esquematicos, de caracter subjetivo,
personal y situacional pero, a la vez, propio de un grupo o colectivo profesional (Poggi,
2002). En consecuencia, es importante comprender las caracteristicas de ese habitus
profesional, esa suerte de “sentido comun” que atraviesa la mirada de los estudiantes.

En definitiva, el hdbitus remite a un conjunto de representaciones sociales, es decir, a
conceptos, percepciones, significados y actitudes que los individuos de un grupo comparten
en relacién a ellos mismos y a los fenémenos del mundo circundante®. Pero yo he preferido
no definir mi objeto de estudio apelando a esta nocidn, pues considero que las percepciones
y valoraciones de los estudiantes que pueden expresarse a través de instrumentos verbales
como las entrevistas, permitirian captar sélo parcialmente las representaciones sociales
acerca de las practicas de ensefianza de los profesores. Constituirian sélo una faceta de
este objeto tan complejo que también incluye aspectos latentes, no reconocidos por los
sujetos. Como sefala Ibafiez (1988), las representaciones, a menudo implicitas, no siempre
encuentran vehiculos de expresién verbal, lo que conlleva un problema metodol6gico ya que
el conocimiento cientifico de las representaciones sociales se constituye en base a las
producciones discursivas proporcionadas por los sujetos (Ibafez, 1988:35). Por esta razon,
he preferido utilizar los términos “percepcién” y “valoracion” para definir mi objeto de

investigacion.

2. Las practicas de ensefianza

Marta Souto (1999) define a la ensefianza como el conjunto de acciones para hacer
adquirir a los aprendices conocimientos generales o especificos, tedricos o practicos, modos
y medios de pensamiento. Se trata de una practica social que lleva a cabo un docente
teniendo como contraparte o “partenaire” al alumno, con el fin de facilitar, ayudar, dirigir los
aprendizajes, mediante el disefio y realizacion de situaciones didacticas. Es una tarea en la

gue pueden reconocerse diferentes dimensiones de andlisis:

- una dimensién técnica o instrumental, en tanto quien la realiza debe decidir cémo
ensefiar o cémo ir resolviendo los problemas que le plantea la practica, a través de
gué técnicas y recursos;

- una dimension afectiva, porque esta tarea se funda en una relacién interpersonal y

conlleva una fuerte implicacion emocional, tanto del docente como del alumno;

8 Maria Teresa Sirvent sefiala al respecto que no se trata de una “opinidn momentanea y
fragmentada, sino una construccion en torno a determinado aspecto del mundo circundante que
estructura una amplia gama de informaciones, percepciones, imagenes, creencias y actitudes
vigentes en un sistema social determinado” (Sirvent, 1999:122).
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- una dimensién moral, porque ensefiar implica poner en juego valores; es una
practica que compromete moralmente a quien la realiza, pues a través de ella unas
personas ejercen influencias sobre otras, en relacion de desigualdad de poder y
autoridad, y lo hacen con una intencionalidad educativa que la justifica (Contreras
Domingo, 1994).

- una dimension social y politica, porque las practicas de ensefianza son précticas
sociales, histdricamente determinadas, que responden a necesidades Yy
condicionamientos propios de las estructuras sociales en las que tienen lugar, mas
alla de las intenciones individuales de sus agentes directos. Es decir, estan ligadas a
aspectos culturales, institucionales, organizativos, curriculares, que no dependen

sino parcialmente del profesor.

En esta diferenciacion de planos de analisis se puede advertir la complejidad que
encierra la ensefianza, razén por la cual sus resultados son en gran medida imprevisibles.
En este sentido, Antelo (2005) define a la experiencia educativa “como una experiencia con
lo incalculable”, en el sentido de que, si bien existe la intencionalidad de influir sobre otro
con diferentes propdsitos, los efectos de esa influencia, si los hay, siempre son parcos o
difusos, llegan a destiempo o se nos escapan:

“Se trata de una operacién que precisa admitir en algin punto de su recorrido la
indeterminacion plena del resultado (y esto no quiere decir desinteresarse, deshacerse de
la preocupacion por el resultado)... lo incalculable es el encuentro con el otro. El
enfrentamiento con el otro, la “opacidad de ese encuentro y sus felicidades” contra “todo

ideal de eco completo, de recepcion translucida” (Steiner, cit. en Antelo, 2005:174)

Si bien las practicas de ensefianza se sostienen sobre procesos interactivos multiples,
siempre, al menos en algun sentido, adoptan una forma singular a partir de las definiciones y
decisiones que los docentes concretan en torno a una dimension central y constitutiva en su
trabajo, el problema del conocimiento: cémo se comparte y construye conocimiento en el
aula (Edelstein, ob.cit.).

La “relacién con el saber” que cada docente porta puede definirse como una “relacion
de sentido, y por ende, de valor, entre un individuo (o0 un grupo) y los procesos o productos
del saber”. (Beillerot, 1998). Esa relacion se plantea en términos diferentes si se entiende al
saber como una posesién, algo adquirido, 0 mas bien como un proceso, un devenir, un
aprender a conocer, que permite al sujeto, a partir de saberes adquiridos, producir otros
nuevos que le permitan pensar, sentir y transformar su realidad. De acuerdo a como se
vincule el docente con el saber y qué postura asuma frente a dimensiones relevantes de los

aspectos psicologicos, didacticos y epistemoldgicos que participan en el hecho educativo,
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resulta un particular estilo de ensefianza, es decir, un tipo diferenciado de educacion que
tiene una cierta coherencia interna y que produce unos efectos educativos singulares, en

tanto despierta una dindmica particular en los sujetos y en el medio.

3. El trayecto de formacion

Desde un enfoque psicosocial, Ferry (1990) concibe la formacion como un “trayecto”,
como un recorrido que atraviesan los sujetos durante el que transitan por diferentes
experiencias e interactlan con diversos cuerpos de conocimientos, enfoques y personas.
Formarse es adquirir una cierta forma para ejercer un oficio o una profesion, es ponerse en
forma.

Desde esta perspectiva, la formacion es entendida como la dinAmica de un desarrollo
personal. Nadie puede formar a otro, pues es el individuo quien se forma, aunque por
mediacion. Los formadores son mediadores humanos, lo son también las lecturas, las
circunstancias de la vida, la relacién con los otros (Ferry, 1997)

El que se forma emprende y sigue a lo largo de su carrera un trabajo sobre si mismo,
en funcién de la singularidad de las situaciones por las que atraviesa, y que consiste en un
trabajo de “desestructuracién-reestructuracion del conocimiento de la realidad”. Formarse es
transformarse en el contacto con la realidad y en el transcurso de la formacion, volverse
capaz de administrar uno mismo su formacion. Esa transformacion se vale del analisis, que
requiere el desarrollo de una capacidad de pensar y de pensarse no s6lo de orden cognitivo
sino también emocional, pues exige tolerancia, espera, espacio de contencién emocional,
confianza en el otro y en uno mismo.

La formacion es un proceso que trasciende a la ensefianza y el aprendizaje. En la
ensefianza prima la légica de la transmision, la relacidon pedagdégica se estructura con las
posiciones sociales de docente y alumno claramente definidos y diferenciados, la simetria es
marcada y la tendencia a la heteroeducacién es fuerte y dominante. En cambio en la
formacion, intervienen sujetos adultos con distinto tipo de experiencias y de conocimientos
especificos sobre un tipo de practica, o un rol a desempefiar. Formador y sujetos en
formacion establecen una mayor horizontalidad en la relacion, la asimetria es transitoria y
hasta ocasional, dependiendo del contenido de la formacion. La tendencia dominante es
hacia la auto e interestructuracion, ya que la formacion no es un espacio para la
dependencia sino para la toma de conciencia del propio lugar y del poder de sus actos, es
un espacio de re-flexion, de re-presentacion en los sujetos de la realidad propia y ajena.

¢ Por qué considero necesario incluir la consideracion del trayecto de formacion de los
estudiantes para enmarcar sus percepciones y valoraciones sobre las practicas de

ensefianza de los profesores?
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Porque en el trayecto de formacion que los estudiantes realizan, se modifican sus
percepciones y valoraciones. Van incorporando conocimientos, lenguajes y practicas propios
de dos oficios diferentes pero relacionados entre si: el oficio de ser estudiante y el de la
profesiébn que han elegido, en este caso, ser profesor o licenciado en Ciencias de la
Educacion.

El primero es necesario para adaptarse a la vida universitaria y, como fue definido en

“

el comentario de los antecedentes, consiste en un “...hacer y mostrar un conjunto de
practicas, actitudes, vinculos y estrategias que adquieren sentido en la medida que se
adaptan y acomodan a lo esperado y valorado por los otros: instituciones, profesores,
companeros” (Leite, 2000:18).

El segundo implica un contacto progresivo con un campo disciplinar y profesional. El
campo disciplinar esta referido, segun Diaz Barriga (1997), al desarrollo teérico, conceptual
y metodol6gico de una ciencia en particular. Apunta a la conformacion tedrica o conceptual
de un saber especifico y comprende tanto el objeto como el estatuto cientifico. Incluye el
saber sustantivo referido a la comprensién de la estructura epistemolégica propia del campo,
sus ejes conceptuales, su relevancia social y las perspectivas de interpretacion del objeto de
estudio.

En cambio, la nocién de “campo profesional” alude al conjunto de préacticas
profesionales para las cuales se esta preparando al estudiante, teniendo en cuenta que éste
no se define univocamente ni puede restringirse al &mbito del mercado de trabajo. En su
definicion incide un conjunto complejo de variables que es conveniente tener en cuenta: la
demanda social y economica, las politicas nacionales y regionales para el sector, las
politicas educativas y especialmente las universitarias, y el estado actual del campo
disciplinar (Lucarelli, 1996). El analisis de la practica profesional permite identificar lo que se
considera deseable que aprenda un estudiante que aspira a formarse en una profesion
determinada, es decir, el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que constituyen
el perfil profesional.

En relacién a esta cuestion, se plantea el tema de la relacién teoria-practica como eje
metodoldgico transversal en la formacion universitaria, ya que ésta se plantea en funcion de
la formacion para un determinado perfil en el campo profesional. Lucarelli (2005) concibe a
la articulacién teoria - practica como un proceso dialéctico, en el que ambos componentes
difieren entre si en cuanto al tipo de aprendizajes que proponen a los alumnos y a la
modalidad de enseflanza que despliegan; pero a su vez se compenetran y actlan
interdependientemente como dos fases 0 momentos en la construccion del conocimiento.
Esta visibn se opone a la perspectiva fragmentaria que segmenta teoria y practica como

momentos absolutos e independientes en el conocer y el aprender.
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Segun la autora, la relacion teoria-practica puede manifestarse a través de dos vias

principales:

- En el desarrollo de propuestas de ensefianza que propicien un proceso genuino de
aprendizajes significativos, sin exclusion de ambos momentos, que puede
concretarse en el aula a través de la ejemplificacion, la realizacién de ejercicios de
aplicacion, los experimentos, la produccion de un material, la resolucion de
problemas, casos y simulaciones. Esta modalidad puede desarrollarse en cualquiera

de las asignaturas, independientemente de su lugar en el plan de estudios.

- En el desarrollo de situaciones de instruccion y espacios curriculares directamente
orientados a la practica profesional, en la medida en que tengan en cuenta dos
condiciones: la realizacién de practicas en terreno, residencias, pasantias, que se
apoyen en fundamentos que orienten las estrategias de accion (y asi aparezcan
explicitamente en la propuesta de ensefianza); y que esas practicas incluyan
momentos de reflexion por parte de los estudiantes que permitan evaluar el

desempenio anticipado en la profesion.

Concluyendo este capitulo, retomo una idea central que permite articular las
categorias teéricas desarrolladas, planteando que, en el trayecto de formacion, los
estudiantes van modificando sus esquemas perceptivos y valorativos a partir de la
asimilacién de nuevos conocimientos, lenguajes y practicas. Es decir, se va conformando en
ellos un habitus profesional desde el cual miran su realidad y significan, entre otros
aspectos, el que aqui interesa analizar, las practicas de ensefianza de los profesores de la

carrera.
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IV. ENCUADRE METODOLOGICO

1. Los objetivos de la investigacion

Los objetivos planteados originalmente en el disefio de la investigacion fueron

reformulados parcialmente a partir del trabajo en terreno, pues el andlisis de los datos

permitio precisar el objetivo general de conocimiento y derivar de él otros mas especificos

que orientaron el trabajo de interpretacion.

a) Objetivos generales

Interpretar las percepciones y valoraciones de los estudiantes acerca de las practicas
de ensefianza de los profesores, contextualizandolas en el marco de las condiciones
institucionales en que esas practicas se desarrollan y la especificidad del campo
disciplinar y profesional para el cual forman las carreras de Ciencias de la Educacion.
Promover en los estudiantes que participen en la investigacion, el analisis de su
trayecto de formacion en la Universidad.

Generar informacién que sirva como insumo a los profesores de Ciencias de la

Educacion para reflexionar sobre sus préacticas de ensefianza.

b) Objetivos especificos

Caracterizar las practicas de ensefianza de los profesores a partir de las
percepciones de los alumnos, en relacion a: las estrategias de ensefianza y
evaluacién desarrolladas, los aprendizajes estimulados, las relaciones entre teoria y
practica y los vinculos entre docentes y estudiantes.

Analizar los significados atribuidos por los estudiantes a la ensefianza, el
conocimiento, el aprendizaje, la evaluacion, y los roles institucionales de profesor y
alumno.

Identificar aspectos significativos que los estudiantes valoran en su experiencia
formativa y en las relaciones que construyen con el saber, promovidos por las
practicas de los docentes.

Establecer la incidencia de algunas condiciones institucionales y de las
caracteristicas del campo disciplinar y profesional en Ciencias de la Educacion, en la
configuracion de las practicas de ensefianza y del trayecto de formacién que realizan

los alumnos.
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2. La eleccion del tipo de disefio

Maria Teresa Sirvent (2004) explica que existen distintas maneras de abordar la
generacién de conocimiento cientifico en Ciencias Sociales, a las que denomina légicas y
estrategias de investigacion. Estas se refieren a las concepciones bésicas diferenciadas del
hecho social que subyacen a los diferentes “modos de operar” en el proceso de construccién
del objeto, es decir, en el proceso de confrontacion de un “corpus tedrico” con un “corpus
empirico”. En este sentido, sefiala la existencia de dos logicas relevantes: cuantitativa o
extensiva y cualitativa o intensiva, con sus semejanzas y diferencias.

La logica cuantitativa o extensiva tiende a ser hipotética-deductiva, a buscar la
explicacién causal de los hechos, la verificaciébn de teoria, la busqueda de la verdad
universal y de la generalizacion estadistica. Es la l6gica que habla en el lenguaje de las
variables, de las hipotesis de asociacion o de correlacion, de definiciones tedricas y
operacionales, de medicion, de muestras estadisticas de muchos casos, de encuestas, de
disefios experimentales o “cuasiexperimentales”, de neutralidad y objetividad. Desde este
modo de operar se trabaja con un proceso lineal de relacion teoria y empiria, donde se
separan claramente en el tiempo y en el espacio los momentos de obtencion y recoleccién
de informacién, del de analisis e interpretacion.

En cambio, la logica cualitativa o intensiva estd méas cerca de enfatizar la induccion
analitica y de buscar la generacion de teoria, la comprension, la especificidad y las verdades
hipotéticas. Trabaja con pocos casos para profundizar el significado que la poblacion le
otorga al hecho social. Busca construir los esquemas conceptuales mas adecuados a las
realidades en estudio a partir de la informacién empirica, mas que verificar hip6tesis
predeterminadas de relacion causal entre variables. Es decir, no busca explicar sino
comprender holisticamente por qué un hecho social deviene o es de esta manera y no de
otra. No habla de neutralidad valorativa del investigador, sino de la existencia de supuestos
ideoldgicos que deben explicitarse y de emociones que son parte de la construccion del dato
cientifico. Opera en un proceso en espiral de obtencién de informacion empirica y andlisis.

Esta investigacibn se ha orientado hacia un modo de generacién de conceptos
fundado en una légica cualitativa, pues mi interés ha sido comprender como perciben y
valoran los estudiantes las practicas de ensefianza de sus profesores, coémo significan esas
practicas en el marco del proceso formativo que han realizado en la universidad durante el
cursado de la carrera elegida. He buscado la emergencia de conceptos y de relaciones
tedricas “a partir del trabajo en terreno y dialogando con la teoria existente en un continuo
proceso en espiral de ida y vuelta, de la experiencia a la teoria y viceversa” (Badano,
2000:21)
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3. Universo, unidades de analisis y muestra

El universo estd constituido por los estudiantes de las carreras Profesorado y
Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la UNNE de todos los niveles. Las unidades de
analisis son cada uno de los estudiantes que forman parte de ese universo.

Los doce casos que conforman la muestra intencional fueron seleccionados de
acuerdo a los siguientes criterios:

a) que fueran estudiantes cursando el ultimo afio del profesorado y/o la licenciatura en
Ciencias de la Educacion, considerando que podian tener una visién amplia de las practicas
de ensefanza que desarrollan los profesores de las carreras;

b) que hubieran aprobado la asignatura a mi cargo, suponiendo que se sentirian
menos condicionados al expresar sus opiniones.

Ademas de estas dos condiciones, a medida que fui contactando a los alumnos y
realizando las entrevistas, busqué que éstos se diferenciaran por su rendimiento académico,
género y condicion laboral (si trabajaban ademas de estudiar o no), buscando que fuera un
grupo heterogéneo como lo es el universo. De esta manera, quedd conformada una muestra

integrada por nueve mujeres y tres varones, de los cuales seis tenian experiencia laboral.

4. Técnicas utilizadas para el relevamiento de informacion

En una primera etapa realicé entrevistas en profundidad a los doce estudiantes de la
muestra y luego organicé un grupo focalizado con ellos para profundizar el analisis de
algunas tematicas emergentes en las entrevistas. Ademas, busqué informacién de la
seccion alumnado para conocer datos de matricula y algunas caracteristicas del universo de
analisis, y utilicé la técnica de andlisis documental para analizar el plan de estudio de las
carreras y otras normativas académicas. A continuacion, describiré en detalle el uso que fui

haciendo de estas técnicas.

4.1 Entrevistas en profundidad

Taylor y Bogdan (1992) caracterizan a las entrevistas cualitativas en profundidad como
reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, dirigidos hacia la
comprension de las perspectivas que tienen los sujetos respecto de sus vidas, experiencias
0 situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras. Este tipo de entrevistas
siguen el modelo de una conversacion entre iguales. Son flexibles y dinamicas y abiertas.

Abordé las situaciones de entrevista con un listado de temas pero sélo a modo de guia

o recordatorio, para no olvidar cuestiones acerca de las cuales queria conocer la opinion de
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los alumnos. A ese listado se incorporaron otros temas emergentes en las primeras

entrevistas:

- Practicas de ensefianza de los profesores: modalidades de trabajo més habituales,
estilos de ensefianza, utilidad de las clases.

- Evaluacion de los alumnos: instrumentos, criterios, niveles de exigencia, regimenes
de promocion.

- Relaciones entre profesores y alumnos, y entre compafieros.

- Aprendizajes realizados.

- Relacién teoria-practica.

- El trayecto de formacion: situaciones y profesores significativos.

- La adaptacion a la vida universitaria. Claves para llevar al dia la carrera. Obstaculos
gue se presentan.

- Imagen del campo disciplinar y profesional de Ciencias de la Educacion.

Para la revision del temario me sirvi6 mucho el hecho de desgrabar y efectuar un
primer analisis de la entrevista en forma inmediata a su realizacion, antes de continuar con
otra. Me fui dando cuenta que ciertas cuestiones eran poco relevantes para los alumnos,
mientras que otras surgian espontaneamente y era necesario profundizarlas. Por ejemplo,
en la caracterizacion de los profesores y sus practicas, la imagen del perfil profesional del
“cientista” de la educacion. Me sirvi6 también registrar mis impresiones respecto de la
situacion de entrevista y mi desempefio en ella. Procuré ir corrigiendo los errores que
cometia, algo necesario en este tipo de entrevistas en las cuales “...el propio investigador se
constituye en instrumento de la investigacion y no el protocolo de la entrevista. Esto implica
no solo obtener respuestas sino aprender qué preguntas hacer y como hacerlas, tarea que
requiere de trabajo y reflexion, mas que de enunciacién.” (Badano, ob.cit:65)

La duracién promedio de las entrevistas fue de una hora y media. El total fue realizado
en un periodo de dos meses aproximadamente. Las entrevistas se desarrollaron en un clima
ameno y de cierta intimidad, que permiti6 a los estudiantes reflexionar sobre sus
experiencias de formacion, ir vinculando lo personal y lo académico, expresar sus opiniones
sobre los profesores y sus practicas, confiando en ese espacio y su confidencialidad. Fue
muy rico para mi conversar con ellos. Descubrir facetas que desconocia a pesar de haber

sido mis alumnos me hizo pensar cuan poco los conocemos.
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4.2 Latécnica del grupo focalizado (o grupo de discusion)

El grupo focal de discusion es “focal” porque centra su atencion e interés en un tema
especifico de estudio e investigaciébn que le es propio, por estar cercano a su pensar y
sentir; y es de “discusion” porque realiza su principal trabajo de busqueda por medio de la
interaccion discursiva y la contrastacion de las opiniones de sus miembros. Se trata de una
técnica que complementa a las entrevistas individuales porgue permite incorporar la
dimensidén social, relacional e interactiva de las percepciones y valoraciones de los sujetos
(Parrilla Latas, 1992):

El dominio tedérico y metodoldgico de los grupos focalizados es la construccion social de
creencias, valores, modelos, percepciones, orientaciones actitudinales, representaciones
e interpretaciones; todo lo cual se genera, reproduce y transforma en la interaccion
social. El grupo focalizado permite escudrifiar en la construccion de la intersubjetividad,
ofrece la posibilidad de descubrir como aparecen emergentes colectivos espontaneos

gue otros métodos dificilmente aprehenden (Sautu, 1999)

El énfasis en la interaccibn marca una diferencia entre el grupo focal y la entrevista
grupal, en la cual predomina una comunicacion unidireccional de cada participante con el
coordinador. En esta técnica el moderador favorece una dinamica grupal que ayude y
potencie procesos de pensamiento y reflexion colectivos entre los participantes; fija qué y

como se discute, en general a partir de una guia previamente disefiada:

“El grupo de discusion es un dispositivo disefiado para investigar los lugares comunes
(ese espacio topoldégico de convergencia) que recorren la subjetividad que es, asi,
intersubjetividad. La dindmica articula a un grupo que conversa y a un investigador que
no participa en ese proceso de habla pero que lo determina. Esto lo diferencia de la
entrevista de grupo, donde el habla investigada no alcanza la conversacion y queda

desdoblada como habla individual y escucha grupal (Delgado y Gutierrez, 1995:296)

Utilicé esta técnica para recoger mas informacion acerca de dos cuestiones abordadas
en las entrevistas individuales, sometiéndolas a la discusion del grupo para comprender
mejor como las significan los estudiantes. Una refiere al perfil profesional de los graduados
en Ciencias de la Educacion, y la otra, al lugar de la teoria y la practica en su formacion.
Organicé un taller con certificacion institucional para los estudiantes entrevistados, y formulé

una serie de consignas que detallo a continuacion:
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Primera Parte

A continuacion, presentamos algunas imagenes para describir a los profesores de Ciencias
de la Educacion. Nos interesa que el grupo:

a) reflexione sobre el sentido que tienen esas expresiones: qué querran decir, por qué, etc.

b) exponga si acuerda o no con ellas

Los profesores de Ciencias de la Educacion son:
e “muy tedricos”

e “como camaleones”

¢ “Unicos en su especie”

e ‘“complejos, con muchas facetas”

e ‘“accesibles”

e ‘“dan libertad”

e ‘“grandes oradores”

e “me viene la imagen de un libro”

¢ “los abogados de las ciencias pedagdégicas”

e ‘“grandes analistas, pero a la vez con gran capacidad de generar propuestas”

Segunda Parte:
a) Leer la siguiente frase:

“A mi me parece que se da mucha teoria y poca practica en el contexto real educativo”
b) ¢Acuerdan o no con esta opiniéon? Fundamenten la respuesta.
c) ¢Qué es teoria y qué es practica?¢ pueden definir estos términos?

d) ¢De qué maneras pueden articularse?

Grabé la discusion del grupo, y ese registro constituy6 otra fuente de informacién que

pude contrastar con las entrevistas individuales.

4. 3 Analisis de documentos

Uno de las cuestiones emergentes en el trabajo en terreno ha sido la influencia de los
aspectos curriculares en la experiencia que tienen los alumnos del cursado y aprobacion de
las materias. Por eso consideré importante analizar el plan de estudios vigente, asi como
otras normativas referidas a incumbencias profesionales y el régimen pedagodgico de la
facultad. Esta informacion ha sido presentada al contextualizar el escenario en el que se

desarrolla la investigacion.
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5. El andlisis de la informacién

Reconstruyendo el proceso de analisis que fui realizando, encuentro que he seguido
algunas de las pautas que recomiendan Taylor y Bogdan (1992), quienes plantean un
enfoque orientado hacia el desarrollo de una comprension en profundidad de los escenarios
0 personas que se estudian. Este enfoque tiene puntos de contacto con el método
comparativo constante de Glaser y Strauss, pues las comprensiones se fundamentan en los
datos y se desarrollan a partir de ellos, pero a los autores les interesa menos el desarrollo
de conceptos y teorias que la comprension de los escenarios o las personas en sus propios
términos. Logran esto Ultimo mediante la descripcion y la teoria. Los conceptos tedricos se
emplean para iluminar rasgos de los escenarios o las personas estudiados y para que
faciliten la comprension. Los investigadores también se abrevan en su experiencia directa
con escenarios, informantes y documentos, para llegar al sentido de los fendmenos
partiendo de los datos.

El andlisis de los datos es un proceso dindmico y creativo. Se desarrolla “de acuerdo
con los objetivos que va asumiendo el trabajo, el enfoque de investigacion, las
caracteristicas del investigador, el didlogo teérico necesario y la posibilidad de escribir todos
aguellos hilos que se encuentran, que se intuyen, se construyen, se sospechan” (Badano,
ob.cit:70). En mi caso, el disefio de un esquema de analisis con categorias iniciales y
emergentes me sirvid para reorganizar las primeras descripciones y andlisis de los datos.
También me ayudo la lectura de mi directora de tesis y de otros colegas de los sucesivos
borradores que fui escribiendo, para ajustar y reformular algunas interpretaciones.

Es preciso asegurar la vigilancia epistemologica de la investigacién. Para ello
considerar, por un lado, los criterios de saturacion de la informacién, que se consigue
cuando se llega a un estado de “saturacién informativa”, es decir, la informaciéon no aporta
nada nuevo a lo ya dicho. Por otro, la “adecuacion”, que se refiere a la seleccion de la
informacién de acuerdo con las necesidades tedricas del estudio y el modelo emergente.
Otra forma de asegurar la vigilancia es a través de triangulacién, utilizando diferentes
instancias metodolégicas que permiten encontrar convergencias y divergencias, evitar que
se acepte demasiado facilmente la validez de las impresiones iniciales del investigador, y
ampliar el ambito de los constructos desarrollados. Es lo que intenté realizar al combinar
técnicas como las entrevistas individuales, el grupo focal, el andlisis de documentos y de

datos estadisticos.
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CAPITULO V: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En este capitulo describo y analizo las percepciones y valoraciones de los estudiantes
acerca de las practicas de ensefianza de los profesores, en funcion del encuadre tedrico
expuesto y una serie de preguntas de conocimiento derivadas del interrogante inicial. Estas
se han formulado en el proceso de sistematizacion de los datos, junto con la identificacion
de categorias y relaciones tedricas necesarias para comprender el objeto de estudio.

A partir de una caracterizacion de las practicas de ensefianza de los profesores desde
las descripciones que los estudiantes realizan, procuro identificar los significados atribuidos
a la ensefianza, el conocimiento, el aprendizaje, la evaluacion y los roles institucionales de
profesor y alumno; asi como reconocer los aspectos significativos que los estudiantes
valoran en su experiencia formativa y en las relaciones que construyen con el saber,
vinculados con las practicas de los docentes. Todo esto en el marco de un conjunto de
condiciones institucionales y de caracteristicas propias de las carreras, que inciden en las

practicas de ensefianza y en el trayecto de formacion realizado por los alumnos.

1. CARACTERIZACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DE LOS
PROFESORES

Uno de los propésitos de las entrevistas en profundidad era obtener una descripcion
de las practicas de ensefianza que se desarrollaban en las catedras, pero en este punto
encontré una dificultad. Al preguntar como ensefian los profesores de la carrera, los
estudiantes entendieron que estaba pidiendo una valoracion critica del desempefio de los
docentes, no una descripcion de las formas de hacer méas habituales. Al repreguntar
precisando que era esto lo solicitado, en algunos alumnos persistio la tendencia a colocarse
en una posicion evaluadora. Consideré esta “dificultad” un dato para analizar, asumiendo
gue ese modo de “mirar” el objeto podia resultar de la socializacion en un discurso
pedagdgico fuertemente prescriptivo, que apela con frecuencia a polarizaciones, modelos y
contramodelos, para “clasificar” y juzgar la realidad educativa. De esta manera va
configurando en los sujetos cierto “sentido comun” o habitus profesional, expresado en el
modo en que perciben y valoran los objetos de conocimiento.

Mas alla de esta cuestion, los estudiantes caracterizaron las modalidades de trabajo
mas habituales, y diferenciaron los estilos de ensefianza de los profesores de acuerdo a
diferentes criterios. En el andlisis de estas percepciones y valoraciones procuré identificar

qué sentidos se atribuian a la ensefianza, el conocimiento, el aprendizaje, la evaluacion, en
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definitiva, los roles de profesor y de alumno. Estas primeras interpretaciones son retomadas

y profundizadas en los apartados siguientes.

1.1 Lo que se percibe como comun, homogéneo o recurrente en las practicas

de ensefianza

a) En la organizacion y dindmica de las clases

Respecto de las estrategias de ensefianza los estudiantes sefialan que en las clases
“tedricas” predomina la exposicion del profesor, variando el grado de participacion de los
alumnos; mientras que en los “practicos” se produce una dinamica mas variada, trabajando
en forma individual o grupal, con salidas a terreno para realizar observaciones y entrevistas,
elaboracion de producciones, etc.

El trabajo en grupo aparece como una constante. Es valorado positivamente por los
estudiantes como espacio de aprendizaje, aunque conlleve algunas dificultades:

“...me gusta como se fomenta el trabajo en equipo. Yo me di cuenta que, siempre y
cuando vos estés conforme con tu grupo, da gusto... cuando conocés a las personas
con las que trabajas, sabés como cada uno asume su responsabilidad, es un placer... te
das cuenta también por los resultados. Yo he aprendido muchas cosas de otras
personas y estd bueno cuando uno tiene la capacidad de escucha y acepta sus

errores...” (Ma.)

“...slempre es complicado, ... por ahi cuesta darle forma organizativa, que todos estén,
que todos tengan algo para hacer, y que cada uno aporte algo, pero el sentido de
pertenencia al grupo, eso te identifica de alguna forma y te hace sentir parte, es bueno.
A medida que pasa el tiempo, se va consolidando mas uno dentro el grupo y eso permite
gue se haga mejor la tarea, no es lo mismo cuando recién nos encontramos porque

hasta que unos coincidan y se aceite el mecanismo...” (A.)

Si bien los estudiantes plantean la existencia de una variedad de estilos de

ensefianza, reconocen un esquema recurrente de organizacion del trabajo:

“Una clase tipica es que el profesor presenta el tema, indica la bibliografia, explica
cuestiones puntuales y luego el alumno tiene que arreglarse con todo el material: leerlo,
entenderlo, hacer apuntes... eso me parece a mi que es algo tipico, que el alumno vaya

procesando su propio aprendizaje con respecto a los materiales.” (L.)
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“En las clases se abre la perspectiva de lo que se va a leer. El profesor da, muestra en

una bandeja los temas y lo otro depende del alumno, que pueda utilizarlo.” (G.)

“...lo que si puedo decir como algo estandar es: se plantea una bibliografia, puede ser
un libro entero, un capitulo, varios libros, y la metodologia es lectura de eso, que
después generalmente se articula con cémo se aplicaria, cada uno va incorporando
eso...” (A.)

En estas percepciones se advierte una clara separacion de roles: el profesor da o
muestra algunos elementos, es decir, conocimientos, relaciones tedricas, y el alumno tiene
que “arreglarse” con el material: leerlo, analizarlo, buscar aplicarlo a alguna situacion
practica. En ese darle sentido al conocimiento, aparece fuertemente en el discurso de los
estudiantes el criterio de la aplicabilidad o la utilidad practica del contenido. La misma
secuencia de actividades refuerza esta idea, pues la practica se presenta como una
instancia posterior a la teoria, como un espacio de aplicacion de los conocimientos
adquiridos previamente.

Ademas de encontrar patrones comunes en el trabajo con los profesores, los
estudiantes explicaron por qué venian a clases, qué utilidad tenia para ellos considerando
que en muchas materias la asistencia no es obligatoria. La mayoria sefial6 que asistir a
clases sirve para conocer al profesor, descubrir qué espera del alumno, y establecer una
relaciéon con él, todo ello importante para tener mayor seguridad al rendir los examenes
parciales y finales. Este interés vinculado a la evaluacion, remite a las estrategias que pone
en juego el estudiante para avanzar regularmente en sus estudios.

Asistir a clases también ayuda a sentirse parte de un colectivo que “esta en carrera”,

como lo expresa un alumno:

“... tiene que ver con cierto habito de venir, uno se acostumbra a estar, y ese estar te

hace sentir que estas yendo, me ayuda a sentir que estoy en la carrera” (A.)

Las clases también son percibidas como situaciones que brindan oportunidades de
aprender, de abrir las perspectivas que ofrecen las lecturas, aunque reconocen que no todas

se aprovechan de ese modo:

“...a mi las clases me permiten ir estructurandome, si no vengo a las clases siento que
pierdo el hilo, asi que tengo que estar; voy anotando lo que dice el profesor, lo voy
teniendo en cuenta y cuando leo el marco teérico me ayuda un montén para ir

organizando...” (L.)
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“...si uno lee y va a las clases, y de las clases a la lectura y va jugando con eso, eso
ayuda, porque de alguna forma uno necesita que el docente te diga que vas bien, o te
corrija, eso por un lado; después, siempre espero algo mas...que te sorprenda con
algo...” (A.)

“...hay materias donde uno viene a clases y trabaja, (en otras) uno viene a perder el
tiempo porque no se hace nada...hay clases donde uno puede aprender mucho, mas
gue de la lectura, donde hacés trabajos que son para entregar en el momento por

ejemplo...” (N.)

Las citas expresan expectativas de los estudiantes respecto de los profesores y su
intervencion en la escena de la clase. Aparece la imagen del profesor que orienta, corrige,
organiza, sorprende, provoca curiosidad e interés, exige producciones, etc. Pero no siempre
el profesor es el principal interlocutor ni las clases constituyen los espacios de aprendizaje
por excelencia. En palabras de una estudiante:

“..para mi es importante... aprender con los otros y de los otros, no solamente del
profesor, porque yo he aprendido mucho de mis compafieros. El hecho de no tener una
sola mirada de cierto tema, de poder cuestionar y que otra persona te fundamente, que
se arme un debate, para mi eso es mas significativo a la hora de aprender...yo digo que
los pasillos son los mejores espacios para aprender. En el pasillo hablando con tus
compafieros decis tantas cosas... hablas con esas personas que no abren la boca en las

clases, te dicen su opinion y vos decis: guau!! si lo hubieran dicho en clase ... “(M.)

En esta alumna el aprendizaje significativo estd muy ligado al didlogo, al intercambio
de ideas, sobre todo entre pares y en espacios liberados de los condicionamientos que
introduce la evaluacién en el aula. Del papel que ésta juega como reguladora de

comportamientos en la escena educativa me ocuparé en el proximo apartado.

b) La evaluacion

En relacion a este tema, pregunté a los estudiantes cémo se los evaluaba, a través de
gué modalidades e instrumentos y con cuales criterios. Coincidieron en sefialar que a lo
largo de la carrera fueron evaluados de diversas maneras: en forma escrita y oral, individual
o grupal, a través de parciales domiciliarios, con pruebas a libro abierto, etc. En el marco de
esta variedad, ciertas modalidades como la autoevaluacion o la co-evaluacion estan
practicamente ausentes, lo que en mi opinion refleja la hegemonia de una concepciéon de

evaluacion segun la cual quien esta autorizado a evaluar es el profesor. Esto se relaciona
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con otro dato que llamo6 mi atencion en las respuestas de los estudiantes: el hecho de que
estén pensando casi exclusivamente en las situaciones de examen. Pareciera que el sentido
de la evaluacion se reduce al de acreditacion, es decir, al acto a través del cual se certifican
determinados conocimientos a los que se les puede asignar una calificacion (Poggi, 2002)

Pero la evaluacion trasciende a la acreditacion. Forma parte del proceso didactico
como un lugar de produccion de conocimiento sobre el mismo, pues permite juzgar y valorar
la ensefianza y el aprendizaje y comprender las relaciones e implicancias entre ambas
(Litwin, 1998). Es decir, no se reduce a un acto de control para establecer a través de los
examenes el grado en que los alumnos han incorporado ciertos contenidos. En eso consiste
la acreditacién, que responde mas a una ldgica institucional y social que a la del proceso de
aprendizaje de un sujeto.

Si ésta fuera la concepcién hegemonica de evaluacién, tendria un lugar importante
en las practicas la evaluacién formativa, aquélla que va haciendo un seguimiento de los
procesos de aprendizaje y de formacién de los alumnos permitiendo ajustar la intervencion
docente. En la percepcién de los estudiantes este tipo de evaluacién no es habitual, y

depende del tipo de relacion que se establezca con el profesor:

“..yo creo que los docentes, con algunos alumnos que estan mas cerca o porque vienen
mas o hay mas contacto, cuando llega el final hay una devolucion: “bueno, cuando vos
empezaste eras asi y después yo vi esto”, pero a mi en lo personal, muy pocos profes

han dado cuenta al final de todo eso...” (A.)

“El docente tiene cierta imagen de vos, tiene un registro del proceso que hiciste, es
mentira que en la facultad uno es un ente mas; se valora el proceso, depende también

de la relacién que se da dentro del aula.” (MT)

Que la evaluacién de procesos dependa del tipo de relacion con el profesor, estaria
indicando que en general no se plantean en las catedras dispositivos de seguimiento de un
modo intencional y sistematico. De ahi que algunos estudiantes cuestionen la validez del
examen como instrumento de evaluacién de los aprendizajes, por ser una situacion puntual

en la que no se ve el proceso formativo que cada uno ha realizado:

“.. a mi me parece que el examen final ... haber estudiado todo, y después uno va y por
una pregunta, saliste y fuiste el mejor de todos, tenés un diez, y a lo mejor si te
preguntaban otra cosa salias mal ...me parece que ese acto no es suficiente. Ahora lo
veo asi, antes no. Decia “bueno, me pregunta, me voy y listo”, pero después uno

empieza a pensar en qué se esta evaluando y qué se esta poniendo en juego realmente
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ahi. Me parece que tiene que ser mas desarrollado, no en un acto, no viendo un punto
aislado...” (A.)

El tipo de relacion establecida con el profesor y la imagen que éste se forma de los

alumnos también incide en las calificaciones:

“... yo sé que hay grupos de chicos que pasan desapercibidos, y hay otros que son mas
llamativos, por lo menos los identifican con la cara, los profes tienen una imagen de si
son buenos o malos alumnos. Eso influye mucho...hay alumnos que siempre sacan 10,

porque se hacen conocidos de los profesores...” (N.)

“Yo creo que hay una evaluacién formal e informal, estan las dos...La evaluacién formal
por ejemplo seria el examen; y...la informal seria, a "grosso modo", la imagen que se van
haciendo de vos como alumno... segun cémo es tu actitud con ellos, tu relaciéon con los

profesores. Ahora que estoy terminando la carrera te digo que eso influye mucho...” (R.)

Por eso los estudiantes marcan diferencias entre el rendimiento académico, resultado
de las calificaciones obtenidas en practicos, parciales y finales, y los aprendizajes que
efectivamente fueron realizando en su trayecto de formacion. Las notas no siempre reflejan
estos procesos, dificultades y logros.

Respecto de los criterios de evaluacion, para el alumno es importante identificar cuales

pesan efectivamente en el juicio de valor del profesor, tengan o no un caracter explicito:

“...por ahi se dice o esta escrito en el programa qué se va a considerar, pero a mi me
parece que hay cierto marco que no se dice y tiene mucho mas peso, estd mucho mas
interiorizado por nosotros. Uno ya sabe qué va a mirar el profesor...no sé si lo sabe bhien,
pero lo intuye, lo siente, por dénde va a ser la evaluacién... En el cursado lo vas
conociendo (al profesor) a través de lo que va planteando y sobre todo de lo que no va

planteando, eso es clave...” (A.)

Esta habilidad se va desarrollando con la adaptacion a la vida universitaria. En
ocasiones puede ocurrir que la “lectura” que hace el alumno de las expectativas del profesor
no se corresponda con la realidad - sobre todo si ha habido poco contacto con él — entonces
sobreviene la sorpresa. En este sentido, es interesante reflexionar hasta qué punto esa
imagen construida del docente se compone de lo que cada uno proyecta y hasta donde de
lo que el profesor muestra.

Los estudiantes coinciden en sefialar como criterio hegemoénico de evaluacion el

manejo de la teoria, aunque estos conocimientos puedan articularse a través de procesos
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cognitivos mas o menos complejos. Cuando se refieren a “la teoria” estan significando “lo
que dice el autor”, como excluyendo su propia teorizacion en dialogo con el texto. “Manejar
la teoria” es manejar la bibliografia, saber lo que dicen los autores.

En relacion a este criterio, aparecen en el discurso distintas percepciones y
valoraciones. Para algunos alumnos, priorizar el conocimiento de la teoria implica un
aprendizaje de tipo memoristico que se limita a reproducir lo que otros piensan o dicen; para

otros en cambio, este criterio es valido y no excluye procesos de elaboracién personal.

“...a veces discuto con mis compafieros porque muchos plantean: “bueno, que nos dejen
decir a nosotros lo que queremos decir, quiero hablar y decir lo que yo pienso”; porque
se pide la cuestidon conceptual, ...la teoria en el sentido de que estén precisos los

conceptos, 0 sea, apropiarse de esos conceptos, eso creo que es valido..” (A.)

Ademas de este criterio hegemoénico en las entrevistas se mencionan otros: la
capacidad de analizar situaciones - reales o ficticias - vinculando datos empiricos y tedricos,
la expresion oral y escrita, la participacion en clases, la asistencia a tutorias, la presentacion
en tiempo y forma de los trabajos. Reiteradamente aparece la figura del analista y la
importancia de la lectura.

El exhibir una posicién critica frente al conocimiento, en el sentido de asumir una
postura personal que toma distancia del autor, no aparece como criterio de evaluacion
habitual. Si la critica en el sentido de cuestionar o invalidar algo, una idea o una préactica

educativa®:

“...el otro criterio es el de la critica, que aparece mucho, critica, critica, critica...Como
gue siempre tiene que haber una posicidn critica, o algo que tenga que ver con eso. Por
ahi eso a mi me molesta un poco porque si se arrasa con la critica quedamos en la
nada...” (A)

En relaciébn a los niveles de exigencia, la percepcion general es que son muy
heterogéneos, siendo distintas las valoraciones respecto de si son adecuados o si se
debiera exigir mas. Consideran que no se puede evaluar todo en las instancias de examen,
lo que permite aprobar materias sin haber aprendido todos los contenidos. El nivel de
comprension y de profundizacion de los temas depende del interés y la responsabilidad del
alumno. En general, perciben mayor exigencia en el régimen de promocién mediante

examenes parciales, que en el de parciales y examen final, ya que en el primero es

% En algunas entrevistas, senti que los estudiantes suponian les estaba solicitando una opinién critica,
pero en el sentido de sefialar aspectos negativos de la formacién o las practicas de ensefianza.
Puede que esta actitud exprese el sentido de critica al que alude el alumno en la cita.
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obligatoria la asistencia a clases y se suelen exigir mas trabajos, mientras que en el
segundo se puede especular con la nota de los parciales y no es obligatoria la asistencia. En
opinién de los alumnos la principal ventaja del sistema promocional, es que termina el
cursado y con €l la preocupacion por la materia; sin embargo, algunos perciben esto como

algo que no favorece su formacion:

“...el promocional estudia para el parcial y después no toca mas ese tema, a no ser que
al final de la materia te exijan integrar o revisar todo. Es muy cémodo para nosotros no
pasar por todas esas semanas de estudio que implica prepararse para un examen final.
Pero yo ahora digo - porque antes no - prefiero con examen final, porque uno tiene que

mirarlo todo necesariamente, y siempre hace otra mirada, mas holistica.” (N.)

*hay materias cuatrimestrales que tienen mucha informacion y son promocionales, y el
hecho de correr para llegar a los exdmenes, para salir bien en los parciales y en los
practicos, uno no termina de procesar bien esa informacién y una vez que termina el
cursado aprueba la materia, pero queda vacio de conocimiento, no te queda grabado

algo que uno después pueda usar...” (V.)

Las consideraciones de los alumnos ponen en evidencia cémo van resolviendo la
tension entre el aprender y el aprobar, entre los tiempos y las actividades que los
aprendizajes demandan, y las urgencias de cumplir con los requerimientos para regularizar y
aprobar las asignaturas. En relaciébn a esa tension, Edith Litwin (1998) sefiala que los
requerimientos de acreditacién van configurando la ensefianza y el aprendizaje, invirtiendo
en ocasiones el interés de conocer por el interés de aprobar, lo que constituye para ella una
patologia. Coincido con la autora en esta idea, si se estudia s6lo para aprobar y no para
aprender, pero considero que en la realidad coexisten estos dos objetivos, y que es legitimo
que el alumno estudie también para aprobar, pues en ello se juega el tiempo que le lleve la
carrera, su posibilidad de continuar estudiando y su futuro laboral.

Las citas permiten también reconocer la incidencia de ciertas condiciones de cursado,
como la sobrecarga de materias por cuatrimestre y la escasa articulacién entre ellas, que
contribuyen a un aprendizaje superficial y fragmentado de los contenidos. En relacion a las
exigencias institucionales, los estudiantes plantean que no se consideran las situaciones
particulares que influyen en su rendimiento y en la capacidad de responder a las

expectativas de los profesores:

“...el tema de avanzar en la carrera a una determinada velocidad... o por ejemplo no
s6lo cursar el profesorado sino la licenciatura, y si podés un idioma, y si doy este

material lean esto también...A mi me costaba acceder a los materiales porque no podia
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comprar los apuntes o los libros no estaban en la biblioteca, un montén de cosas que no
estan considerando y tenemos que hacerlo en tal tiempo. Y eso, por lo menos en mi
caso, me pesa. La facultad en su exigencia no considera tu contexto, si trabajas o no, tu
condicién familiar, te aisla mucho y te coloca ahi, en la condicion de alumno... a la hora
de medir el rendimiento eso no aparece considerado, y yo pienso que es algo

importante, porque en definitiva esta marcando ese rendimiento...” (A.)

Considero que esta perspectiva de los alumnos viene a interpelar nuestra mirada
como profesores, que tiende a ser “normalizadora”. ¢Cuénto conocemos a nuestros
estudiantes mas alla de su condicion de tales? ¢Qué oportunidades generamos o
disponemos para conocer sus motivaciones, potencialidades, avances y dificultades?
Pareciera que trabajamos con supuestos o0 abstracciones, sin reconocer a los sujetos
concretos. Pero, ¢cuanto necesitamos conocer a nuestros alumnos para favorecer un
encuentro formativo? Estos y otros interrogantes emergentes irdn orientando mis

reflexiones.

c) Percepcion de diferencias en el trayecto de formacion respecto de las modalidades

de trabajo

Los estudiantes reconocen diferencias en las practicas de ensefianza de los
profesores de los primeros y los ultimos afios. El tercer nivel aparece como una bisagra

entre dos etapas de la carrera.

“En los primeros afios, la mayoria de las evaluaciones son escritas y bastante cerradas
las preguntas, mas tradicionales. Como en las clases “se da pura teoria” en las
evaluaciones se piden conceptos claros; desde 3er afio en adelante cambian, se
articulan con espacios de practica, con trabajo de campo, interpretacion de alguin

documento, hay mas variedad” (Ml).

¢ Qué significa que en las clases se da “pura teoria”? Entiendo que se estan
describiendo clases en donde predomina la exposicion del profesor, que desarrolla los
conceptos de la bibliografia y verifica su adquisicion a través de los examenes.

Avanzando en la carrera se van diversificando las estrategias de ensefianza y
evaluacion. Distintos factores contribuyen a esta diferenciacién. Por un lado, el fenomeno de
la masividad de los primeros afios, sumado a un ndmero insuficiente de profesores en las
materias de estos niveles, en un momento en el que los estudiantes requieren mayor
atencion y acompafamiento para compensar los déficits de formacién que traen de su

experiencia escolar previa.

53



Influye también el proceso de adaptacion que van haciendo los estudiantes a la vida
universitaria, el modo en que asumen su rol de alumnos y en que significan esa experiencia.
La adaptacién supone cambios de distinto tipo: en el lenguaje, en el modo de apropiacion de
los contenidos, en la capacidad de relacion entre los temas y asignaturas, en la habilidad
para reconocer las expectativas del profesor y tener éxito en los exdmenes, etc. Todo esto
facilita el trabajo con diversas metodologias y su aprovechamiento.

Otro factor a considerar es el plan de estudios: materias mas generales e
introductorias en los primeros afios, sobrecarga de asignaturas en 2°y 3er afio, contacto con
los ambitos de la practica profesional sobre todo a partir del 4to nivel, y “dispositivos de
formacion” en el quinto nivel del profesorado orientados a estimular la reflexion personal, la

introspeccién, y un mayor contacto con el campo laboral.

1.2 Lo que se percibe como diferente: los estilos de ensefianza

Al caracterizar las préacticas de ensefianza de los profesores, los estudiantes
reconocieron similitudes y diferencias de acuerdo a distintos criterios. Algunos apelaron a
categorias habituales en el discurso pedagdgico, distinguiendo entre profesores
“tradicionales” e “innovadores” y dando por sentado a qué refieren estos términos.
Profundizando en su significado, lo “tradicional” aparece asociado al aprendizaje
memoristico, al predominio del dictado o la exposicion del profesor, a la rigidez de la
propuesta metodoldgica, 0 a un excesivo formalismo; mientras que lo “innovador”’ se
relaciona con el aprendizaje reflexivo, la variedad de estrategias de ensefianza, la
flexibilidad y la participacion activa del alumno. Sin embargo, esas categorias planteadas “en
teoria” como opuestas, en realidad se presentan como los extremos de un arco de

posibilidades:

“...hay buenos profesores y otros no tanto...tuvimos a lo largo de la carrera muchos
modelos de profesores...desde el profesor tradicional, que se para al frente del aula y
s6lo expone cuestiones tedricas, hasta algunos méas innovadores que introducen
actividades para hacer en sus clases, trabajos grupales, actividades de reflexion, o sea

hay una variedad de modelos” (G.)

Mas alla de estas distinciones centradas en el plano metodoldgico, en las
percepciones y valoraciones de los estudiantes aparecen como relevantes otras facetas de
la intervencion docente que influyen en el encuentro con el alumno. Por ejemplo, un

estudiante expresaba:
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“...en definitiva cuenta mucho cémo el docente plantea la cuestion, ... uno siente que
le llega lo que esta diciendo porque se ve una persona completamente segura y
atrapada, convencida de la cosa... (en cambio) hay otros docentes que no lo plantean
tan asi... viene a dar un tema, que lo tiene que dar porque esta en el programa, pero

por ahi su foco de interés o su centro esté en otra parte, eso se percibe también ...” (A.)

Para este alumno no importa tanto lo que dice el profesor sino cémo lo dice, con qué
emocion, con qué pasion transmite el saber. Diferencia entre profesores que contagian su
entusiasmo y su deseo de conocer, que plantean desafios al estudiante y los animan a
enfrentrarlos, frente a otros que se muestran apaticos, sin interés en la transmision del
conocimiento ni en el proceso que va haciendo el alumno. De este modo, destaca la
importancia de lo que el profesor pone de si mismo en el encuentro con el otro, como
persona que se vincula con el saber de determinada manera y que transmite todo ello

aungue no lo haga intencionalmente. En este sentido, Eugéne Enriquez sefala:

“Si el formador tiene una relacion dinamica con el saber, si los formados sienten que
para el formador los conocimientos que entrega no son conocimientos muertos sino
gue... mientras habla vive él mismo estos conocimientos. Si puede sentir y ver que hay
pasién en lo que hace, emocion en lo que dice, que aquello de lo que habla todavia lo
hace vibrar y que esta con una verdadera persona ...con conflictos, entusiasmos,
amores, prejuicios a veces, cosas que le gustan y cosas que no, aln cuando no esté
bien que no le gusten algunas cosas que no le gustan, entonces sienten que ellos
también pueden tener ganas de tener pasién, emocién, de estar ahi completamente....”
(Enriquez, 2002:142)

Pasion por la disciplina y su enseflanza e interés en el proceso formativo del
estudiante remiten a la dimension afectiva de la tarea, muchas veces olvidada pero de suma
importancia si se considera que el acto pedagdgico, en su dimensién de transformacion del
otro, se produce a través de una relacion personal que exige a quienes participan en ella
implicacion emocional y compromiso afectivo con la tarea (Fernandez, 1993). En este
sentido, los estudiantes también valoran que sus profesores sean accesibles y estén

dispuestos a dialogar:

“...(valoro) la apertura que muestre desde el primer contacto con el grupo de alumnos y
gue uno sienta que puede contar con él, que puede acercarse a hacer preguntas,
consultar bibliografia o tener charlas amenas, porque eso a mi particularmente me da
seguridad” (L.))
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Aprecian su disponibilidad y un trato donde no se marquen tanto las asimetrias entre
las posiciones de docente y alumno. Distinguen entre profesores accesibles, que
proporcionan la ayuda necesaria, que estan dispuestos a atender y procurar soluciones a los
problemas planteados, y otros con los cuales no se establece una relacién, el trato es
impersonal y se marcan las distancias.

Esta diferenciacion remite a otra, emergente del discurso de los alumnos, referida a la
posicién asumida por el docente frente a la tension autonomia/dependencia que entrafia la
relacibn pedagdgica, como relacion asimétrica de poder. Atendiendo a este criterio, los
estudiantes establecen diferencias entre profesores que podriamos llamar “emancipadores”

en oposicion a otros “autoritarios” 0 mas directivos. En palabras de una alumna:

“En cuanto a los profesores hay de todo; estan aquéllos tradicionalistas, con los que no
podés decir lo que pensas, expresarte o criticar...Hay otros con un doble discurso que te
dicen ‘tienen la libertad de hacer tal cosa a su modo” pero en definitiva al entregar un
trabajo corrigen de acuerdo a los criterios que ellos tienen...Y existe otra modalidad de
trabajo que la implementan otros profesores, que si te dan libertad para ampliar la
bibliografia o te dan la posibilidad de producir, crear algo, y no seguir solamente lo que
dice el texto...”(M.)

Sin llegar a adherir a un estilo de ensefianza autoritario, advierto en las entrevistas
distintos énfasis respecto de la orientacion del docente. En algunas, se valora
especialmente la figura del profesor que transmite claramente el conocimiento, guia y
despeja dudas; mientras que en otras se aprecia mas al docente que estimula la libre
expresion de los alumnos, el juicio critico y el pensamiento auténomo. Para ilustrarlo con

algunas citas:

“...todo el tiempo te van guiando hacia lo que ellos quieren ensenfar y quieren demostrar,
destaco el acompafamiento todo el tiempo, noto que hacen un trabajo bien planificado, y

que son bastante abiertos a lo que uno por ahi no entiende, a las dudas” (V.)

“...como positivo me parece que te deje un espacio para ver cual es tu aporte, valoro el

hecho de que siempre, de alguna forma, te dejan interrogantes...” (A.)

Esta expresion de dejar, habilitar o autorizar un espacio al alumno, para que pueda
explorar por si mismo y apropiarse a su modo del conocimiento, aparece en varias
entrevistas. Implica que el docente pueda abstenerse de intervenir y buscar en lugar del
alumno (J. Filloux, 1994), estar dispuesto a correrse en algin momento del centro de la

escena.

56



Esa disposicibn se presenta asociada a una actitud de humildad del profesor,

apreciada también por los estudiantes:

“...recuerdo mucho a esa profesora porque nos daba el espacio para hablar, y eso que
yo no soy de hablar... creaba un ambiente donde uno se sentia comodo...yo sentia que
nos hablaba desde la humildad, porque ella misma decia “yo a veces me animo a
escribir, yo a veces me animo a hablar”. Uno se sentia cémodo porque no se sentia

juzgado” (N.)

Por el contrario, la soberbia, se expresa en la imposicién de ideas o en situaciones en

las que el saber se “exhibe” como fundamento de autoridad académica:

“...algunos profesores aparecen muy s0lidos,...con toda la seguridad y todas las
respuestas. Se acuerda de citas, se acuerda de autores, se acuerda de todo y uno dice
guau! Hay profesores que se presentan muy asi y eso genera una distancia enorme

entre vos y el docente que esta ahi.” (A.)

“...los profesores con que me he encontrado en Ciencias de la Educacion... Los he
caracterizado como soberbios en algunos puntos, sobre todo en relacion al conocimiento
de la parte pedagdgica y didactica. Por ahi pareciera que el manejo de ciertos
contenidos o de autores, es como si me transmitieran siempre esa sensacion de “yo
manejo”. Los sentia como “los abogados de las ciencias pedagdgicas”. Pero no me

gustaria generalizarlo. Hay otros que no tienen esas caracteristicas...” (E.)

“... los profesores de Ciencias de la Educaciéon son muy arrogantes, aunque no todos
son asi, algunos son mas humanos, no viven tanto en la teoria, bajan un poco mas a la

realidad. Creo que lo mas soberbios son los que viven mas en la teoria.” (T.)

Considero que ese aparente saberlo todo y no tener dudas, expresa un modo de
vincularse con el saber entendido como un bien preciado, homogéneo, cerrado en si mismo,
y que es preciso adquirir. Esta postura refuerza la asimetria en términos de poder en la
relacion pedagdgica, en tanto el profesor aparece como “el” dador de este bien preciado de
guien depende el alumno, en un vinculo que no estimula su pensamiento y autonomia.

En las citas se advierte no sélo la critica a la postura arrogante del profesor que hace
gala de erudicién, sino también una asociacion entre las actitudes de humildad y soberbia, y
la relacion teoria-practica. En este sentido me pregunto, ¢ qué significa “vivir en la teoria y no
bajar a la realidad”? ¢ por qué perciben esto como una actitud soberbia?

En el caso de Ciencias de la Educacion, donde la teoria pedagdégica ha tenido

tradicionalmente un caracter fuertemente prescriptivo, el presentarse como portavoz de esa
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teoria, como representante de ese deber ser, puede llevar a asumir una postura arrogante y
evaluadora frente a la realidad educativa y la practica docente. En cambio, en las
percepciones de los estudiantes, pareciera que la experiencia practica obliga a tomar
distancia de la teoria, a confrontarla con la realidad, a resignificarla, lo que supone una
actitud mas modesta o prudente respecto de sus postulados. Por eso quizas este rasgo se

presenta como una caracteristica del “cientista de la educacion”.

Recapitulando, en esta caracterizacién intenté mostrar como los estudiantes van
reconociendo similitudes y diferencias en los estilos de ensefianza de los profesores,
considero que con un énfasis mayor en la dimensién afectiva y moral que en la dimension
técnico-instrumental de la tarea. Pareciera que lo que marca diferencias en el encuentro con
el alumno son una serie de actitudes y valores que ponen en juego los profesores al
ensefiar, mas que sus conocimientos disciplinares o los métodos y técnicas didacticas
utilizadas. Por ejemplo, al recuperar la figura de profesores significativos, algunos

estudiantes expresan:

“...en mi influyd mucho un profesor, escucharlo a él, como da clases, uno comienza a
pensar, a preguntarse, a darse cuenta que no todas las cosas son como siempre las
creimos, que hay otras formas de ver. El es una persona que siempre dicta, expone los
contenidos, mas alla que algunas clases se hicieron rondas y grupos de debate, siempre
se caracterizé por exponer los temas. Pero desde esa exposicion uno encuentra

elementos para pensar sobre uno mismo, y sobre las cosas que a uno le pasan ...” (N.)

“...hubo profesores significativos que me brindaron la posibilidad de mirar las cosas, no
so6lo referidas a la educacion sino a la vida en general, desde otra perspectiva. Algunas
con mucha tranquilidad, otras con un acelere total, pero me han permitido ver otras

cosas que yo no las veia, todos tenemos un punto ciego...” (E.)

En otras entrevistas también se destaca la figura del profesor que ayuda a mirar la
realidad de otra manera, a cuestionar preconceptos, a pensarse a si mismos desde otra
perspectiva, y que lo hace a partir de diferentes estilos y estrategias. El reconocimiento de
esta diversidad permite ir mas alla de la distincion entre metodologias “tradicionales” y
“progresistas”, y comprender también por qué algunos estudiantes plantean la dificultad para

armar un modelo o imagen de profesor ideal:

“...hoy yo no puedo decir “éste es un buen profesor”, por ahi depende de cémo sea o

como se dé el encuentro entre ese docente y el grupo clase” (A.)
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Y es que la posibilidad de que se produzca un “encuentro educativo”, esto es, un
espacio en el que profesores y estudiantes se encuentren desde sus propias potencias y se
potencien, no depende tanto de las caracteristicas del docente o del alumno, sino del tercero
que forman entre los dos, del “entre” o0 entramado que entre ambos construyen. Es esto en
realidad lo que media entre el alumno y el objeto de la transmision, el puente o el camino
(Duschatzky, 2008)

2. LA RELACION PEDAGOGICA: RELACIONES PERSONALES, RELACIONES
DE PODER, RELACIONES CON EL CONOCIMIENTO

A partir de la descripcion realizada en el apartado anterior, me interesa retomar y
profundizar algunas cuestiones que considero relevantes para interpretar las percepciones y
valoraciones de los estudiantes. Como idea articuladora tomo la nocién de relacion
pedagdgica, que es una relacion entre sujetos, situados en posiciones asimétricas en
términos de poder, y de la que se espera actle como mediadora entre esos sujetos y el
saber. Trama de relaciones de distinta naturaleza que sostiene y posibilita el hecho
educativo.

Asumir la tarea de transmitir algo a otros, introducirlos en otros lenguajes y cédigos, y
darles herramientas para moverse en el mundo, implica siempre un acto de autoridad, por
eso toda ensefianza navega esa tension entre imposicion y libertad (Dussel, 2004). Pero no
es lo mismo pensar a la autoridad como mandato incuestionable, que como acto particular y
responsable, que intenta transmitir un capital cultural pero habilitando a los otros para que el
legado sea recreado.

La cuestién del poder, de cédmo se encuentra distribuido en la relacion pedagégica, de
como se marcan los lugares y los espacios de cada uno en ese vinculo, expresa y configura
a la vez el modo en que estos sujetos se relacionan con el saber. Entonces me pregunto,
desde la perspectiva de los alumnos, ¢qué relaciones de poder y de saber posibilitan las
practicas de ensefianza de los profesores?

Los estudiantes plantean que en el trato con los docentes, en general, no se marcan
tanto las asimetrias en términos de poder, comparando con lo que ocurre en otras carreras 0
facultades. En este marco, distinguen entre profesores que podriamos llamar
“emancipadores” en oposicién a otros “autoritarios” 0 mas directivos, aludiendo a diferentes
estilos de ejercicio de la autoridad. Mas alld de estas diferencias, perciben que todos los

profesores hacen un “recorte” de los contenidos en funcién de sus perspectivas teoricas, y
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fijan un encuadre para la tarea que también es particular, aunque sujeto a las regulaciones

institucionales:

“...él considera que hay que conducirse por ahi, no quiere decir que no se pueda pasar
por otro lado, pero en ese momento él dijjo eso y hay que respetarlo...de ultima ese
docente es una persona que ha tenido un trayecto, una formacién, piensa de una
manera y ante el espacio que tiene, que se lo ha ganado también disputdndose con otro,
de alguna forma lo siente propio y siente que él tiene autoridad, que esta autorizado para
hablar alli...” (A.)

Reconocen el poder del docente de definir el caracter de la relacién con los alumnos,
pautando el tiempo, el espacio y los roles, instituyendo un cédigo y un repertorio posible
(Charles Creel, 1988). Su autoridad se funda en el saber y en haberse ganado ese espacio
en el campo académico, entendido como campo de disputas en términos de Bourdieu
(2000).

Lo que algunos estudiantes cuestionan es que el recorte y la perspectiva del campo
disciplinar se presenten como los Unicos posibles, es decir, que no haya una argumentacion
dando cuenta de por qué van a trabajar desde determinado enfoque, mostrando que existen

otras miradas posibles de la disciplina o de ciertos temas:

“...yo creo que todos tienen una linea de pensamiento, una tendencia hacia un
determinado enfoque, y qué bueno es que eso lo hagan explicito... me he encontrado
con profesores que se hicieron cargo del enfoque que adoptaron, de la postura

epistemolégica y axiolégica en que se posicionan y creo que eso es valorable ..."(R.)

La cita me remite al pensamiento de uno de los autores que he leido, Eugéne
Enriquez, quien refiriéndose al trabajo del formador, sefiala que éste debe pronunciar
“interdictos estructurantes”, definiendo lo que esta prohibido y lo que esta permitido, es
decir, filando un encuadre. ¢Pero como diferenciar si se trata de una prohibicién

estructurante o de una prohibicion arbitraria del formador?

“...Diria que la Unica manera de saber mas o menos si lo que se hace tiene poder
estructurante es observar si la prohibicion es pronunciada por alguien que tiene
convicciones profundas de lo que esta haciendo y esta en condiciones de definir de la

mejor manera por qué procede asi...” (Enriquez, 2002:141)

Para el autor se trata de una regla ética esencial: estar dispuesto a defender sus

convicciones porque considera, tras haber reflexionado sobre ellas e intercambiado

60



opiniones con otros, que si bien pueden no ser las mejores posibles por lo menos puede
sostenerlas y hacer — apoyado en ellas — algo que puede ser Util también a los demas.

Esta actitud valorada por algunos alumnos tiene también un efecto formativo, pues en
la medida que los estudiantes reconocen la parcialidad del recorte del profesor, van
asumiendo una concepcion del conocimiento como algo relativo, incompleto, que esta sujeto

a la subjetividad de los actores que lo producen y reproducen. Como lo expresa un alumno:

“...cuando empecé, yo tenia la imagen de que el docente lo sabe todo, sabe todo y no
se le puede discutir. Y después en el transcurso de la carrera me fui dando cuenta de
gue en una materia lo que dimos es una parte del todo. Tuviste acceso a algunos temas,
asi como muestras, no significa que sabés todo y que ya terminé. Lo que se te present6
en ese momento fue algo, el docente puso ese algo, pero hay otras perspectivas del

campo disciplinar...” (A.)

Frente al encuadre, los estudiantes plantean la necesidad de acomodarse al estilo del
profesor reconociendo que se encuentran en una situacién de desigualdad en términos de

poder:

“...Io que se pone en juego a la hora de decir “Bueno, yo pienso esto, o yo creo en tal
cosa” para un alumno seria: salgo mal, tengo que recursarla o ir a la proxima mesa. Pero
para el docente es mas facil, ¢,qué pierde él en esta instancia? No pierde nada, él sigue
estando alli, en ese juego, en esa situacion de confrontacién si se quiere, el alumno
aparece como mas débil en términos de poder, entonces en esa instancia uno va a tratar

de acomodarse al otro...” (A.)

Se advierte el papel de la evaluacién/acreditacion como reguladora de los
comportamientos, como instrumento de control ejercido por el docente, y a través de él, la
institucion. Sin embargo, frente a las expectativas de los profesores y a las exigencias de
acreditacion, “acomodarse” puede significar distintas cosas. Para algunos alumnos implica
una renuncia: al intercambio de opiniones, a la reflexiébn personal, al cuestionamiento de
teorias. Supone una relacion de subordinacion de la experiencia de aprendizaje a los
requerimientos para ser aprobado, que implica en ocasiones desarrollar practicas de

simulacion:

“A mi me pasé de hacer trabajos en los cuales hice escuchar lo que el profesor quiso
escuchar pero no lo que yo queria decir, y obviamente sali aprobado con una buena

nota. En la universidad es lamentable, porque uno hace como que aprende y no es asi.”

(R)
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En otros estudiantes se advierte un posicionamiento diferente, mas auténomo e

interesado en utilizar los margenes de libertad que disponen:

“...cuando yo sé que no puedo hacer otra cosa, no te queda otra que adaptarte, pero
cuando vos sentis que tenés ese espacio de libertad para tratar de cambiar o de hacer
algo auténomo, trato en lo posible de usar eso, porque creo que en definitiva, si uno no
tiene una postura y no critica nada, y siente que tiene que responder a todo lo que esta

establecido y no plantea nada nuevo, no tiene sentido el proceso tampoco...” (Ma.)

Entonces, este aprendizaje que resulta clave en el proceso de adaptacién del alumno
a la vida universitaria, puede implicar para los estudiantes distintas cosas: el desarrollo de
una creciente autonomia, y/o, una mayor destreza en el uso de recursos y estrategias de
supervivencia, sin que éstas supongan necesariamente un proceso formativo donde se
establece una relacién activa con el saber. Se advierte como la posiciébn asumida por el
alumno en esa relacion asimétrica de poder depende y a la vez configura un modo particular

de vincularse con el saber y de asumir la propia formacion.

3. LA MIRADA AL TRAYECTO DE FORMACION

Cuando los estudiantes reflexionan sobre el camino recorrido, van diferenciando un
antes y un después en sus percepciones y valoraciones, es decir, dan cuenta de como han
ido significando la experiencia de alumno de distintas maneras. En este apartado analizo
este conjunto de significaciones recurriendo a algunas preguntas que me permiten
analizarlas. ¢(Cémo perciben y valoran los estudiantes su trayecto de formacion? ¢Qué
cambios reconocen en si mismos como resultado de haber cursado la carrera hasta ese
momento? Si formarse es “ponerse en forma” para ejercer un oficio o una profesion, cémo
se ven formados los estudiantes proximos a recibirse en relacion al futuro ejercicio
profesional?

3.1 Los cambios que perciben en si mismos, los aprendizajes realizados

Para los alumnos, el ingreso a la Universidad supone el descubrimiento de un mundo
nuevo, muy diferente de otros espacios educativos como el colegio secundario o el instituto
terciario:
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“...cuando vine a la facultad, ves otro mundo diferente a la secundaria, es otra exigencia:
leer mas bibliografia, conocer autores que nunca los habias escuchado; argumentar,
reflexionar sobre quién lo dice, como lo dice, en qué contexto... Entras a un mundo

desconocido y no sabés como defenderte...” (T.)

Las energias estdn puestas en aprender a desenvolverse en un ambito extrafio. La
mayoria de los alumnos caracteriza sus aprendizajes de primer afio como superficiales,
fragmentados y memoristicos, quizas por esa necesidad imperiosa de adquirir rapidamente

un caudal importante de informacién que aln no puede procesarse:

“Mi experiencia en primer afio fue todo muy por arriba, muy superficial, estamos recién
introduciéndonos en la carrera...uno recién va a lo disciplinar a partir de segundo afo;
en primero tenemos un poco de todo, a partir de segundo afio es mas profundo, y uno

también aprende a estudiar. (N.)

Méas alld de que esta experiencia esté condicionada por factores como las
caracteristicas del disefio curricular, las modalidades de ensefianza de los profesores y la
masividad de los grupos en los primeros afios de la carrera, quiero destacar que en las
reflexiones de los estudiantes el aprendizaje memoristico se plantea como estrategia de
adaptacion a un mundo de ideas y palabras nuevas; la comprensién deviene luego, a modo
de sucesivos insights, a medida que van adquiriendo el lenguaje técnico, conocimientos,
hébitos de estudio y habilidades para la comprension:

“Al principio parece que se estudia mas de memoria...El alumno no establece relacion
entre una materia y la otra porque no recuerda los contenidos, el aprendizaje no es
significativo. A partir de tercer afio uno se asienta un poco mas y cambia. Hay
actividades que hemos hecho cuyo sentido recién se comprende después, no en el

momento” (M.)

Tercer afo parece ser la bisagra entre dos etapas en la formacién. En los ultimos afios
se produce un mayor contacto con la practica profesional y cristalizan aprendizajes que
fueron desarrollandose gradualmente. En ese momento los estudiantes perciben un mayor
compromiso con la propia formacion, y la necesidad de tener aprendizajes significativos en
vistas a egresar con una buena preparacion para el desempefio profesional. En el quinto
nivel del profesorado, destacan los dispositivos de formacién que plantean las diferentes
materias promoviendo el trabajo con la propia subjetividad.

Me parece interesante recuperar la idea de un proceso de maduracion del alumno, que

influye en el tipo de aprendizajes realizados y en como significa su experiencia universitaria.
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Esa maduracién permite sucesivas reestructuraciones a partir de procesos cognitivos mas
simples que se van complejizando.'® Asi, pareciera que en los primeros afios prima una
relacion de exterioridad con el conocimiento, en términos de Edwards (1993, cit. por Vain,
1998), producto de la necesidad del sujeto de vincularse con un saber que se le presenta
como extrafio, problemético e inaccesible. Pero va desarrollando progresivamente una
modalidad distinta, en la que puede establecer una relacion méas significativa con el
conocimiento, una relacion de interioridad porque el saber incluye e interroga al sujeto, lo
compromete y demanda su elaboracién.

La percepcidén de un proceso con estas caracteristicas remite también a la nocion de

formacion y los tiempos que ésta demanda. En este sentido, Eugéne Enriquez sefala:

“...no se puede uno formar con profundidad en poco tiempo, porque formarse implica
tener tiempo para vivir una experiencia, entenderla, interpretarla, y al mismo tiempo que
recoger todos los frutos que ésta produce, desprenderse de ella si es necesario. Los

efectos de la experiencia a veces aparecen mucho mas tarde” (Enriquez, 2002:150)

En este trayecto de formacion, ¢qué reconocen como aprendizajes los estudiantes?
¢, qué cambios perciben en ellos?

Por un lado, adquieren “el oficio de ser estudiante universitario”. Aprenden a
adaptarse a las exigencias, los tiempos, los estilos de los profesores, o los compafieros de
estudio. Incorporan un lenguaje especifico, pautas de comportamiento y actitudes
necesarias para avanzar regularmente en la carrera, como esfuerzo, dedicacion,
responsabilidad y perseverancia respecto del estudio. Destacan la importancia de cursar las
asignaturas para conocer el estilo y las expectativas de los profesores, y rendirlas al
concluir el cursado para evitar la acumulacion de finales.

Por otro lado, reconocen tener un caudal de conocimientos que permite analizar la

realidad desde distintas perspectivas disciplinares en una vision holistica:

“...yo en realidad no soy la misma de antes de haber ingresado,...hasta mi vida en lo
personal ha cambiado...Mi forma de pensar, con respecto a la vida cotidiana, con
respecto a la docencia. Una de las grandes cosas que aprendi es tratar de mirar desde

distintos puntos de vista una problematica, y no solamente decir “estos chicos no saben

10 Al respecto, Juan Ignacio Pozo (1996) considera a los aprendizajes memoristicos y significativos
como subsistemas de un mecanismo comun y complejo, en el que los niveles superiores integran a
los mas primitivos, apoyandose en ellos. Asi, cuando la situacion de aprendizaje se vuelve adversa,
porque no entendemos qué tenemos que aprender, porque NO nNOS interesa, 0 porque no tenemos
tiempo para aprenderlo, recurrimos a procesos de aprendizaje asociativo. Se trata de aprendizajes
complementarios, que constituyen en buena medida una continuacién el uno del otro, aunque existan
diferencias entre ambos.
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porque son pobres”, o “estos chicos no estudiaron porque son unos vagos”, sino poder
ver o0 indagar un poco mas que hay detras de esa problematica y empezar a ver distintos
puntos de vista... tener un poco mas de libertad en la mirada...el haber realizado esta

carrera me cambi6 la vida...” (Li.)

“...lo que rescato es el conocimiento que hay aca adentro. Agradezco a mi familia estar
en la Universidad, porque es como que me abrié la cabeza... esa mirada holistica y
multirreferencial que me brinda la carrera yo valoro mucho. Tengo otra mirada a la que

tenia antes, que es la que yo veo en chicos que estan estudiando en terciario...” (L.)

Pareciera que los alumnos han ido realizando sintesis parciales progresivas, que
hacen posible reconocer en si mismos nuevas miradas, mas amplias, abiertas,
cuestionadoras, y esto, a pesar del caracter fragmentado de algunos aprendizajes. Esa
mirada distinta supone el desarrollo de la capacidad de andlisis, no sélo de la realidad
socioeducativa, sino también de si mismos. En este sentido, algunos estudiantes se
perciben con un mayor autoconocimiento como resultado de la participacién en dispositivos
de formacién (sobre todo en el quinto nivel del profesorado), que les permitieron volver
sobre si mismos y reflexionar sobre la formacion profesional desde una mirada personal:

“... en esta mirada hacia uno mismo, hacia el pasado, hacia lo que uno piensa, también
resolvi problemas personales que yo tenia, y sin que sea esa la intencién, porque la
intencién es mirarlo en relacion a la carrera, pero ese proceso que yo hice me resolvio

otro problema que tenia y desde hace mucho tiempo...” (N.)

Advierten que estos cambios influyeron en la manera de relacionarse con los otros, los
compaferos, los profesores. Por ejemplo, uno de los estudiantes que trabaja hace afos
como profesor en el sistema educativo, expresa que la carrera le ha permitido acercarse a

sus alumnos, conocerlos, y trabajar mejor con la diversidad:

“...me doy cuenta, a partir de cosas que he estudiado, que es importante conocer al otro,
entenderlo, ver su realidad. Aprendi a trabajar sobre la diversidad. Cuando empecé, me
toco trabajar en una escuela que no era de clase media y no aguanté mas de dos
meses... Ahora trabajo en una escuela en un contexto social diez veces peor y me va
barbaro, me integro muy bien, y creo que tiene que ver con eso, con haber aprendido a
trabajar desde el conocimiento del otro, no viéndolo como alguien minusvalido, sino
como alguien que conoce cosas diferentes a las mias, que tiene necesidades diferentes

a las mias, y con quien yo puedo interactuar...” (E.)

65



En la mayoria de los alumnos aparece la idea de la Universidad como un mundo
nuevo, un espacio de ruptura, de cambio de miradas, un nuevo horizonte de posibilidades.

Como lo expresa un estudiante:

“...accedi a un mundo que antes no existia, ahora lo encontré. Para graficarlo asi: una
vez estaba leyendo en la biblioteca - el sistema que implementé la bibliotecaria es muy
bueno, tuvo impacto por lo menos conmigo - estaba leyendo y en un momento levanto
la vista, y veo que estoy rodeado de libros y es para mi... no vengo de una familia donde
habia muchos libros, ahora si estoy tratando de ponerlos yo, pero uno dice ¢y esto
donde estaba antes? Esa fue la pregunta que me hice, y esta acd, no esta en otro lado, y

estoy yo...” (A.)

Muchos de nuestros estudiantes no tendrian la posibilidad de ingresar a este “mundo
nuevo” si no existiera la universidad publica. A pesar de todos los obstaculos que han ido
superando para continuar y concluir sus estudios, tuvieron la posibilidad de estudiar y

quieren continuar haciéndolo:

“No me voy completa, me falta algo, tengo que seguir formandome” (V.)

“...aqui logré encontrarme yo y decir esto quiero ser; no me quiero ir, quiero seguir
estudiando...Tenemos algunas herramientas, pero también sé lo que me falta y me

entusiasma seguir aprendiendo todo eso...”(A.)

Por otro lado, en ese trayecto de formacion que realizaron fueron construyendo una
imagen de cémo quisieran ser en el futuro, como profesores o licenciados en Ciencias de la

Educacion:

“...a medida que va pasando la carrera, te vas formando en una postura, un
posicionamiento frente al futuro rol docente, cdmo uno quisiera dar clase, la relacién con
los alumnos. Ya sea desde las teorias que te pueden llegar a decir hasta la experiencia

misma de cada uno”. (M.)

“...me di cuenta cémo quiero ser y sobre todo cémo no quiero ser cuando sea

profesora...” (T.)
“...es como que uno va rescatando pedacitos de cada persona y va ftratando de

identificarse. Entonces yo me di cuenta que hay cosas de aca que me sirvieron de

muchas profesoras, ...uno va creando su propio estilo...” (Ma.)
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Han ido incorporando componentes de su identidad profesional, discriminando rasgos
que valoran como positivos de otros que evallan negativamente. En ese caso también se
trata de un aprendizaje, de un “aprender contra”, aprender que no es eso lo que cree o lo

que quiere.

3.2 El lugar de la teoriay la practica en el proceso de formacion

En la caracterizacién de las modalidades de trabajo de los profesores, me intereso
indagar como perciben los estudiantes la relacién entre teoria y practica. En su discurso
encuentro coincidencias y diferencias respecto del modo en que significan estas nociones.

Todos plantean esta cuestion en relacion con el ejercicio futuro de la profesion.
Reclaman tener mas espacios de practica, definida como “estar en situacién de, a ver como
uno hace...”, en la expresion de un alumno. Intervenir activamente en situaciones
educativas, como un ensayo del trabajo que pueden hacer en el futuro, aunque aparecen
matices respecto de cOmo se imaginan esa intervencion, en qué espacios o desarrollando
qué tipo de actividades. Para algunos, los espacios de practica suponen salir al “contexto
real educativo”, mientras que para otros el espacio de la universidad también puede ser un
ambito de practica profesional. En algunos estudiantes es muy fuerte la asociacion entre la
nocién de “practica” con “dar clase”, mientras que otros incluyen actividades que forman
parte de las incumbencias profesionales y que pueden desarrollarse en ambitos de
educacién formal y no formal (disefio de proyectos, de materiales didacticos, asesoramiento
técnico, gestidn, etc).

Ese salir a terreno va mas alla de acercarse a la realidad educativa para conocerla y
analizarla, utilizando instrumentos como las observaciones y las entrevistas. En estas
actividades sefialan tener bastante experiencia en la carrera, pero se perciben

desempefando un rol pasivo en ese tipo de situaciones:

“Salimos a terreno pero no interviniendo como profesores...somos sujetos pasivos

cuando vamos a observar y quedamos ahi, nos falta protagonismo...” (Ma.)

“...Ilo que se cuestiona en la carrera en estos ultimos tiempos, es que no salimos a
campo, mas allda que uno haciendo entrevistas, planificando, haciendo los trabajos
practicos también estad practicando, se pide salir, ver y actuar como si fuera que

estuviéramos trabajando...” (N.)
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Aun reconociendo el valor formativo de estas actividades, piden hacer un ensayo de lo
que sera en el futuro su actividad profesional, pues consideran que estas experiencias les

harian sentirse méas seguros y mejor preparados:

“...por supuesto que la realidad es muy compleja y muy diferente cada situacion
particular, y uno no puede ir a practicar a todos lados, pero si poder hacerse duefio de la
situacion, decir “yo, aunque esta situacién no la conozca, puedo hacerme cargo de tal o
cual problema”...La seguridad de cada uno, eso creo que es lo que mas se debe

manejar...” (N.)

“...hemos sentido en el aula eso de no saber qué hacer, de tener ese shock y decir jay,
gué hago! Tener tantas herramientas pero no saber como llevarlas a la practica. Nos
hace falta practicar acd, con la guia de ustedes, equivocarnos aca, no digo que no nos
vamos a equivocar afuera pero equivocarnos acd, aprender aca para ir puliéndonos mas,

para ir superando los miedos, las dificultades que se presentan.” (Lo)

Considero que ambas citas refieren al temor y la inseguridad que generan las “zonas
indeterminadas de la practica” en términos de Schon (1992). Es decir, aquellas situaciones
problematicas singulares e inciertas que con frecuencia suelen presentarse en el ejercicio
profesional, cuya solucién no depende de la mera aplicacién de un instrumento adquirido
previamente, sino de un conjunto de habilidades que el profesional pone en juego al definir
el problema, imaginar y desarrollar alternativas pertinentes, e improvisar sobre la marcha si
fuera necesario. Esas habilidades van aprendiéndose en el hacer, con el acompafiamiento
de quienes conocen el oficio.

Pareciera que esto es lo que estan demandando los estudiantes: espacios de practica
con el acompafamiento de los profesores, que favorezcan aquello que plantea Schon
necesario para el aprendizaje del “arte profesional”: la libertad de aprender haciendo en un
contexto de riesgo relativamente bajo, con tutores que los inicien en las tradiciones de la
profesion, y les ayuden a ver por si mismos y a su modo aquello que necesitan ver.™

Por otra parte, en la percepcion de algunos estudiantes, esos espacios de practica
permiten también “moverse” de sus saberes previos, de sus prejuicios y estereotipos, y

construir saberes nuevos.

1 schén incluye en la nocion de “tradicion” una serie de convenciones compartidas por los
profesionales respecto de medios, lenguajes e instrumentos distintivos, un cuerpo comun de
conocimiento profesional mas o menos organizado, y un sistema apreciativo: valores, preferencias y
normas que les sirven para interpretar las situaciones practicas, formular objetivos y direcciones para
la accion y determinar lo que constituye una conducta profesional aceptable.
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“

. a veces se incentiva la critica total, y después en esas situaciones no sé si uno
puede ser totalmente critico, obliga a ciertas convivencias... obliga a que uno tenga que

moverse, ver qué piensa, si esta bien o no...” (A.)

“La practica te permite replantearte muchas cosas, ver que las cosas no son por ahi
como las estudiaste o las pensabas, y ves cosas en vos misma que no te dabas

cuenta...” (M.)

En estas citas se percibe una relacion dialéctica entre teoria y practica. Estan
pensando las experiencias practicas como situaciones que les demandan un trabajo de
“traduccion” (que no es lo mismo que aplicacion) de los conocimientos y las técnicas
aprendidas, un trabajo creativo, de resignificacion o de produccién de ideas nuevas. Se
posicionan como sujetos de conocimiento que resignifican lo recibido para usarlo como
herramienta.

En otros estudiantes la teoria aparece vinculada con la préactica en una relacién mas
lineal. Como la practica es la instancia donde se aplica la teoria, ésta adquiere sentido y
relevancia si es util al momento de intervenir. En palabras de una alumna: “No es fteoria,
nomas, me sirve para...” El conocimiento debe tener una aplicacién practica en algunas de
las actividades para las que habilita el titulo. Se trata de una teoria “subordinada” a la
intervencion en una actividad profesional.

Esta concepcion puede ser reforzada por la secuencia que habitualmente siguen las
practicas de ensefianza, en la que primero se da la teoria y luego se intenta vincularla con
algo méas empirico. Considero que de este modo se esta transmitiendo a los alumnos la idea
de que primero hay que conocer la teoria (o que dice el autor), para después ser capaz de
interpretar la realidad, cuando también es posible el camino inverso, acercarse a ella con
curiosidad y dispuestos al asombro.

Mas alla de estas distintas formas de entender la relacion teoria-practica, al hacer un
balance de sus aprendizajes los estudiantes sefialan que la teoria ha modificado su mirada
sobre diversas cuestiones, personales y profesionales, reconociendo su utilidad en cuanto al
andlisis, no asi a la intervencién. Y esto, posiblemente, porque predomina una definicion de
la teoria como conjunto de conocimientos que permiten explicar determinado fenémeno, sin
incluir en esta nocién saberes de caracter instrumental que orienten la practica.

Estas reflexiones en torno al lugar y la funcién de la teoria y la practica en el proceso
de formacion, retomadas durante el taller, llevaron a plantear una cuestion central: ¢qué tipo
de conocimientos portan los docentes para desarrollar sus practicas profesionales? ¢Qué

lugar ocupa alli la teoria pedagogica? En el taller una alumna se preguntaba:

69



“.Es necesario tanto saber pedagogico para ser un buen docente? ¢Qué tan importante
puede ser para el hacer? Nosotros podemos analizarlo desde la teoria, pero nosotros
también vamos a operar mas 0 menos por intuicion, asi que puede que nosotros lo

defendamos porque es nuestro campo, pero no sé si tiene mucho sentido...” (N.)

Lo que se esta planteando como problema es la utilidad del saber pedagégico para la

practica docente, para la intervencion. Frente a este planteo, dos comparieros sefialaron:

“ yo creo que vos planteas esto porque sos de Ciencias de la Educacién, si no, no lo

plantearias...” (A.)

“El profesor que trabaja por intuicion ;qué mas puede crear?;coémo explica lo que hace?
El hecho de que algo se haga bien, no significa que no necesite explicacion. Acéa
aparece la funcion de la teoria, del saber pedagdgico: explicar la practica, y a partir de

ahi construir algo mas, algo nuevo...” (A.)

Considero que se estan distinguiendo dos tipos de saberes: un conocimiento
proposicional y un conocimiento practico, que recibe distintas denominaciones segun los
autores: “conocimiento en la accion” para Schoén (1992), “sentido practico” y “habitus” para
Bourdieu (1991, cit. por Edelstein y Coria, 1995). El conocimiento proposicional es la teoria,
y su utilidad tiene que ver con el analisis y la teorizaciéon de la practica. EI conocimiento
practico permite a los docentes resolver espontdneamente situaciones cotidianas para las
cuales no existen férmulas predeterminadas. Forma parte del “habitus profesional’ que
controla constantemente la accion pedagdgica. El origen de ese conocimiento es diferente
de los conocimientos te6ricos, y no constituye una mera aplicacién de éstos ultimos a los
contextos de la accion.

Los esquemas practicos se construyen a lo largo de la actuacion, de modo tal que la
principal distincién entre docentes expertos y novatos radica en la diferente disponibilidad,
no de conocimiento proposicional sino de conocimiento practico acerca de los contextos de
ensefianza. Cabe aqui retomar la idea de Schoén sobre el “practicum reflexivo”, sobre la
necesidad de contar con espacios de practica que progresivamente vayan formando al
estudiante en el “arte profesional’. Esto plantea el desafio de favorecer en el trayecto de
formacion una alternancia permanente, lo que supone destinar una parte importante del
tiempo de formacién al trabajo en los ambitos de ejercicio profesional segliin modalidades

diversas. Creo que esto es lo que estan demandando los alumnos.
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3.2.1 El campo disciplinar y profesional de Ciencias de la Educacién. Su incidencia en

la configuracion del trayecto de formacion

Si bien el tratamiento de estas cuestiones no constituia uno de los ejes de indagacion,
durante las entrevistas se fue perfilando como un tema interesante para explorar en las
percepciones de los alumnos y por eso fue retomado en el taller.

Los estudiantes introducen esta cuestion cuando reflexionan sobre su trayecto de
formacion. Es un recorrido en el que encontrar sentido a lo que van aprendiendo resulta a
veces dificil dado el nivel de incertidumbre y vaguedad con que perciben el campo

disciplinar y profesional de Ciencias de la Educacion:

“Los primeros afios son muy amplios, como que te muestran todas las Ciencias de la
Educacion, en lo sociolégico, en lo pedagdgico...entonces te entra un poco la duda “y al
final, ¢qué voy a ser yo, qué es lo que estoy estudiando? Después, con el tiempo, vos
mismo te vas identificando con cierta materia, te gusta mas lo didactico, lo pedagdgico,

lo administrativo o lo politico...” (T.)

La amplitud e indefinicion del campo disciplinar y profesional de Ciencias de la
Educacion, se expresan en el disefio curricular e influyen de esta manera en la configuracion
del recorrido formativo que realizan los estudiantes en la Universidad. En el trayecto, ese
“perfil profesional difuso” se va definiendo sobre todo en los Ultimos afios de carrera, en los
cuales hay un mayor contacto con el campo profesional. Los estudiantes toman conciencia
de la variedad de actividades y ambitos en los que podran trabajar, encontrando que la
especificidad de formacion de cada uno dependera de la focalizacién que realicen en algun
aspecto del fenbmeno educativo o en un tipo de actividad profesional.

Pero esa amplitud e indefinicibn no son percibidas aqui en los mismos términos que
plantea llvento (ob.cit.) en su investigacion, comentada en los Antecedentes. Las Ciencias
de la Educacion no se presentan conformando “un campo amenazado y sin fronteras”, ni
aparece la imagen del profesor asociada solamente a la no experticia. Estas caracteristicas

son percibidas y valoradas de otro modo:

“Lo que uno siempre dice es que el de Ciencias de la Educacion sabe de todo pero no
sabe nada, porque es tan amplia la gama de materias o de disciplinas que uno tiene, que
uno termina conociendo o picoteando un poco de cada disciplina y sin profundizar en
ninguna. Pero sin embargo es una caracteristica nuestra hacer esa mirada compleja
hacia un hecho, una situacién o un caso, es el lado positivo y el lado negativo de toda

esta gama de disciplinas que tenemos en la carrera” (N.).
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Es decir, hay una valoracion de esa mirada holistica y multirreferencial que puede
hacer el graduado en Ciencias de la Educacién, como una cualidad especifica del perfil
profesional. En ese perfil el rasgo que aparece con mayor fuerza es el del analista:

“...podemos ayudar de manera significativa a la institucién educativa en lo curricular, en
los proyectos pedagdgicos, en algunos problemas que puede haber con los alumnos,
con la ensefianza...Podemos dar elementos para el andlisis de las practicas docentes,
todas las variables que estan en juego... y podemos dar también alternativas, yo creo

que uno debe prepararse para dar alternativas ante determinadas situaciones...” (R.)

En la figura del asesor, se destaca no solo la capacidad de andlisis sino también la de
proponer alternativas. La imagen del especialista, del “cientista de la educacion”, se impone
por sobre otras figuras como la del profesor o el licenciado, como categoria de sintesis, o
como expresion quizds de la dificultad para separar y diferenciar estos perfiles
profesionales, cuestion que continlda siendo tema de debate en el ambito académico. Por

ejemplo, un colega del departamento exponia su posicién al respecto:

“Opino que deberia retomarse... la idea de definir el perfil de los egresados y sus
competencias, y ajustar los planes de estudio al desempefio profesional lo mejor posible.
Que el profesor, en principio, egrese con habilidades para ensefiar. para planificar,
organizar, llevar adelante y evaluar clases presenciales en diversos contextos y a
distancia, de manera solvente, estimulante y atractiva. Y que se los capacite
eficientemente para ello. Que los licenciados egresen con habilidades como para realizar
una investigacion hasta el informe final, con dominio suficiente de la epistemologia y la
metodologia. Y que las demas tareas complejas de asesoramiento e intervencion en
leyes, planes, programas y proyectos diversos sean objeto de especializaciones o
tecnicaturas especificas en que se les brinde una adecuada y eficaz formacion adecuada
a ese perfil.” (Dri, 2008:4)

El profesor esta planteando que las carreras sean definidas y diferenciadas por la
identidad del perfil profesional de los egresados, para que al otorgar el titulo sean capaces
de garantizar idoneidad en el desempefio profesional de los graduados. También los
estudiantes en las entrevistas han planteado que la formacién no prepara para el ejercicio
de muchas de las funciones para las que habilita el titulo. Sobre todo, reclaman una mayor
formacion técnico-instrumental y espacios de practica para el ejercicio de estas habilidades.

Frente a estos planteamientos, considero necesario pensar no en una
correspondencia mecénica entre formacion inicial e incumbencias profesionales, sino mas

bien considerar la necesidad de un proceso de formacion continua, que parte de una
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formacion general para luego ir especializdndose en areas de conocimiento y practicas
profesionales. Por otra parte, si bien acuerdo en la necesidad de diferenciar los perfiles del
profesor y del licenciado, me parece que la l6gica de la ensefianza y la légica de la
investigacion tienen puntos de contacto, y que es necesario formarse en ambas, aunque uno
sblo aspire a trabajar como docente. Ademas, ¢como asesorar a docentes sin tener
experiencia docente cuando se trata éste de un oficio? La estrecha relacion entre teoria y

practica educativas hace que los perfiles no se alcancen a delimitar claramente.

Las caracteristicas del campo profesional y disciplinar de las carreras no sélo
estructuran la ensefianza y el curriculum, sino también las percepciones y valoraciones de
los estudiantes, que se modifican por la adquisicion progresiva de un conjunto de
conocimientos, lenguajes y practicas propios de la profesion que han elegido, en este caso,
ser profesor o licenciado en Ciencias de la Educacion. Esa apropiacion de elementos
propios de una cultura profesional se produce de un modo particular en cada estudiante, de
acuerdo a su personalidad y sus experiencias previas. En este sentido, he notado en las
entrevistas como la singularidad del sujeto impregna el modo en que percibe y valora su
realidad y como asumen su rol de alumnos de la carrera.

Pero a la adquisicién de ese “habitus profesional” se suma el aprendizaje de un
conjunto de reglas, actitudes y habilidades que componen otro oficio, el de ser estudiante en
la universidad. Este también configura el modo en que perciben y valoran los estudiantes las
practicas de ensefianza y su experiencia formativa a lo largo de la carrera.

El reconocimiento de esta doble apropiacién, me genera una serie de interrogantes:
¢.cuan compatibles son estos aprendizajes?¢,qué tipo de relaciones se establecen entre ellos
(de complementariedad, contradiccion, subordinacién, etc.)?¢de qué modo inciden en la
configuracion de un habitus profesional y en el perfil del “cientista de la educacién? El
abordaje de estas cuestiones excede los limites de este trabajo, pero he querido dejarlas

planteadas como problemas para futuras investigaciones.
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VI. CONCLUSIONES

El propésito de este capitulo es retomar las ideas centrales desarrolladas en la
discusion de resultados y realizar una sintesis que permita articularlas atendiendo a los
objetivos de la investigacion.

Las descripciones y reflexiones de los estudiantes acerca de las practicas de
ensefianza de los profesores, me permitieron identificar un conjunto de significados
atribuidos a la ensefianza, el conocimiento, el aprendizaje y la evaluacion. Los alumnos
refieren a unas préacticas en las cuales los roles se encuentran bien delimitados: el profesor
transmite conocimientos y verifica que éstos se aprendan, fundamentalmente a través de los
examenes; el alumno tiene que “arreglarse” con el material: leerlo, analizarlo, aplicarlo en
alguna situacién préctica.

El sentido de la evaluacion se reduce a la acreditacion, por eso aparece
reiteradamente su funcién reguladora de comportamientos y expectativas. Practicamente no
existen mecanismos sistematicos de evaluacion de procesos planteados como estrategias
de acompafiamiento al alumno. En todo caso, ese seguimiento se da de un modo informal,
dependiendo del tipo de relacién que se pudo crear con el profesor. Segun los estudiantes,
la imagen que se forma de ellos el docente influye mucho en las calificaciones.

El contenido es fundamentalmente conocimiento teérico, producido por los autores.
En las percepciones de los estudiantes, este conocimiento de lo que otros piensan o dicen,
aparece asociado tanto a aprendizajes de caracter reproductivo como a otros de caracter
reflexivo, en los cuales el conocimiento de la teoria constituye un insumo de los propios
procesos de pensamiento. Se trata de un conocimiento que, en general, no incluye saberes
instrumentales necesarios para orientar la accion. Por eso, su utilidad se percibe claramente
en relacién al andlisis y no a la intervencién, considerados como planos de actuacion
diferenciados.

La nocion de préactica alude a la intervencion activa en diferentes situaciones
desarrollando funciones que componen el ejercicio profesional. Aunque el andlisis esté
presente, intervenir es ensefiar, asesorar, disefiar proyectos, producir materiales didacticos,
gestionar, etc. En este sentido, los estudiantes reclaman una mayor formacién técnico-
instrumental y espacios de practica para el ejercicio de estas habilidades. Aparece la
importancia de la adquisicion progresiva de un “conocimiento de oficio”, sea éste la
ensefianza, la investigacion, el asesoramiento, el disefio curricular, etc. ; nocion que permite
articular en la accién el conocimiento proposicional y el conocimiento practico (Poggi, 2002).

Los sentidos atribuidos a la ensefianza, el conocimiento y el aprendizaje, la relacion
entre teoria y practica, se vinculan con el modo del estudiante de relacionarse con el saber,

gue no es estatico sino que va cambiando en el transcurso de la formaciéon. En ese proceso
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ciertos aspectos de las practicas de ensefianza se recuperan como significativos: la pasion
puesta por el docente en la transmision, el interés en el proceso formativo del estudiante, la
capacidad de dejar un espacio al alumno para que pueda explorar por si mismo buscando
apropiarse a su modo del conocimiento, la actitud de explicitar los posicionamientos
tedricos, ideoldgicos, valorativos, argumentando su adopcion. Estos aspectos, a su vez,
revelan el modo que tiene el profesor de relacionarse con el saber.

Se destaca la figura del docente que ayuda a mirar la realidad de otra manera, a
cuestionar los preconceptos, a pensarse a si mismos desde otra perspectiva, y que lo hace
a partir de diferentes estilos y estrategias. El reconocimiento de esta diversidad permite ir
mas alla de la distincion entre metodologias “tradicionales” y “progresistas”, pues pareciera
que lo que marca diferencias en el encuentro con el alumno son una serie de actitudes y
valores que ponen en juego los profesores al ensefiar, mas que sus conocimientos
disciplinares o los métodos y técnicas utilizadas. Por eso, algunos estudiantes plantean la
dificultad para armar un modelo de profesor ideal. Valoran diferentes rasgos de distintos
profesores, quienes no tienen necesariamente estilos de ensefianza semejantes, e
identificAndose con ellos van conformando una identidad profesional.

Los cambios en los esquemas de percepcién y valoracion se producen en el
transcurso de un proceso de maduracion que va haciendo el estudiante a lo largo de la
carrera. Un proceso que influye en el modo en que asumen su rol de alumnos y en que
significan esa experiencia, el sentido de estar ahi, el por qué y el para qué. El
reconocimiento de estos cambios en el lenguaje, en el modo de apropiacién de los
contenidos, en la habilidad para reconocer las expectativas del profesor y tener éxito en los
examenes, y en otras cuestiones mas profundas que le permiten desarrollar nuevas miradas
de la realidad socioeducativa y de si mismos, hablan de la experiencia de un proceso de
formacion. En efecto, a pesar del caracter fragmentado de algunos aprendizajes, del poco
conocimiento que podamos tener los profesores de nuestros alumnos, y de un conjunto de
condiciones que no favorecen un “encuentro educativo”, éste se produce. Y es que la
formacion excede a la enseflanza. No depende tanto de la figura del docente, sino del
“‘entre” que éste puede construir con el alumno (Duschatzky, ob.cit.). Sin un sujeto atento,
presente, dispuesto a dejarse alcanzar por lo que sucede, es dificil que la formacion pueda

acontecer:

“es desde la posicion de preguntar y preguntar-se que alguien se pone en disposicion de
apertura, en la fragil posicion del que esta movilizado y dispuesto a escuchar hasta lo que
no quiere y dejarse impactar; en la posicion de la disponibilidad para la transformacion;
una posicion si se quiere incébmoda, pero la mas apta para estar en formacion” (Cabral,
2008:1)
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Por otra parte, los profesores no son los Unicos mediadores en el proceso de
formacion: lo son también los compafieros, las lecturas, y las experiencias significativas que
el estudiante vive y que marcan ese desarrollo personal. Esto no significa eludir la
responsabilidad que nos cabe como ensefiantes y formadores, sino hacerlo corriéndonos
de un lugar de omnipotencia, des-centrandonos. Es necesario, como expresa Laura
Duschatzky:

“...olvidarse de uno mismo para poder hacer que el otro, a manera de los claros de una
tela que se deja imprimir, ponga sus colores. Este olvido de uno mismo conlleva no
esperar una moneda a cambio y, a la vez, no renunciar a apostar por lo mejor del otro

dando lo mejor de cada uno” (Duschatzky, ob.cit:55)

Hermosa manera de describir esa actitud amorosa necesaria en las relaciones
educativas, en tanto posibilita pensar la ensefianza como un acto de transmision “que ofrece
a la vez una herencia y la habilitacion para transformarla” (Hassoun, cit. por Diker, 2004:
224). Transmision que implica una modalidad de relacionarse con el saber y con el otro,
inseparablemente. Una concepcion del saber como proceso “que transforma al sujeto para
qué este transforme el mundo” (Beillerot et.al, 1998:34), y una manera de vincularse con el
alumno reconociéndolo como sujeto capaz de saber ese saber, de desearlo, de entenderlo y

desarrollarlo, instituyéndolo como sujeto del conocer.
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VII. NOTAS SOBRE LA HISTORIA NATURAL

El proposito de este capitulo es reconstruir el camino recorrido para realizar la tesis,
describiendo el proceso de construccion del objeto en el ida y vuelta entre teoria y empiria,
la emergencia de nuevas preguntas, categorias teoricas y relaciones, las decisiones
respecto de las técnicas e instrumentos a utilizar, y el esfuerzo permanente de vigilancia
epistemoldgica para no “correrme” de mi objeto-problema y para controlar de algiin modo mi
implicacion. Para ello organicé esta presentacion como una narracion con una serie de

momentos diferenciados que se suceden en un orden cronoldgico.

1. El primer encuentro con mi directora de tesis

Luego de enviar a mi directora de tesis, Lic. Rosario Badano, el disefio de
investigacion con las correcciones de Maria Teresa Sirvent, tuvimos un primer encuentro.
Rosario me dio algunas tareas: definir mejor te6ricamente el objeto de estudio: percepciones
y valoraciones (yo me habia esmerado mas en el concepto de practicas de ensefianza).
Precisar desde qué perspectiva tedrica lo iba a abordar y empezar el trabajo en terreno:
hacer dos entrevistas, analizarlas y compararlas. Me recomend6 un parlamento breve,
acudir a la entrevista con una serie de ejes tematicos para conversar, mas que con
preguntas bien desagregadas. “La gente tiene que hablar sola” me dijo. También me
recomendo la lectura de dos textos referidos al desarrollo de las entrevistas en profundidad.

Conversamos sobre el tamafio posible de la muestra y los criterios de seleccion.

2. El inicio del trabajo en terreno

Tomé la lista de alumnos que habian cursado mi materia identificando los que ya la
habian aprobado. De ellos seleccioné a los que recordaba bien y sentia que podria tener
acceso. Como tenia sus direcciones de correo electronico, les escribi un mail invitAndolos a
participar en la investigacion. Comencé entonces a trabajar con los que aceptaron y luego
completé la muestra con los que algunos estudiantes me sugirieron.

Realicé dos entrevistas, las desgrabé y analicé siguiendo el esquema de las tres
columnas: el registro de lo dicho por el entrevistado, mis comentarios e impresiones y
algunas posibles categorias de analisis. Al final de estos registros inclui algunos
comentarios generales acerca de la situacion, de algo que me llamara la atencién del
entrevistado, o de mi propio desempefio alli como interlocutora.

Comparé las dos entrevistas y le envié todo esto a Rosario para que hiciera sus
observaciones. Estas me ayudaron a revisar cémo preguntar ciertas cuestiones, y a darme

cuenta de que estaba pasando por alto informacién que para mi y los estudiantes era obvia
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(por compartir el escenario de trabajo, ciertos conocimientos y c6digos) pero que para otro

ajeno a la situacion no lo era.

3. El relevamiento y organizacién de los datos

Continué haciendo entrevistas, repitiendo la secuencia de desgrabado, primer
analisis y vuelta al terreno. Inclui progresivamente algunas tematicas no previstas
inicialmente pero traidas por los estudiantes. Al completar las seis primeras entrevistas,
senti que tenia tanta informacion que me perdia. Entonces armé una tabla con algunos
temas recurrentes y sinteticé lo que cada estudiante entrevistado decia al respecto. Esto me
sirvié para reducir la informacién en un conjunto de categorias de analisis.

En otro encuentro con Rosario, le mostré el cuadro, esta especie de primer matriz de
datos, junto con algunas entrevistas analizadas. Su recomendacién fue: “comenza a narrar,
de acuerdo a lo que parezca mas acorde a tu modo de escribir’, y me sugirié algunos
posibles caminos:

a) identificando cuestiones recurrentes en las entrevistas, tensionarlas teéricamente
luego de la comparacion y volver a trabajarlas.

b) trabajar con frases significativas ampliando su sentido, escribiendo parrafos con
relaciones tedricas, analogias, etc.

A la vez, alenté mi idea de organizar un taller donde se pudieran retomar y debatir
algunas de las ideas que iban apareciendo en las entrevistas en profundidad. Me sugirié
llevar frases o afirmaciones tipicas que ellos dicen o construidas por mi y que puedan
ampliar el sentido que le asignan, si acuerdan o no, etc. Me dio ejemplos de trabajo con

frases significativas. Interrogar su sentido: qué, por qué, posibles interpretaciones.

4. El desarrollo del taller

Organicé un taller con certificacion institucional para los estudiantes entrevistados, y a
través de la técnica del grupo focal, recogi informacién sobre dos grandes temas abordados
en las entrevistas individuales: el perfil profesional de los profesores de Ciencias de la
Educacion, y el lugar de la teoria y la practica en su formacién. Formulé una serie de
consignas para provocar la discusion y grabé el encuentro para poder analizarlo
posteriormente. Tanto esta instancia de retroalimentacion como las entrevistas me
permitieron de algun modo “pensar con” los estudiantes. Quizas por eso siento que ellos

son, en alguna medida, co-autores de este trabajo.
5. Comenzando a narrar

Elaboré un primer documento con algunas ideas que me parecian importantes y que

estaba procurando enlazar. Rosario hizo comentarios a este texto y una recomendacion
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general vinculada a como se produce el didlogo entre los datos y la teoria: “las frases no son
ilustraciéon de la teoria; sacarlas de ese lugar, que posibiliten en el relato un didlogo con la
teoria, que haya lugar para el cuestionamiento, la duda”.

Continué en este proceso recursivo de lectura, analisis y escritura. En este esfuerzo
por poner a dialogar la teoria con los datos, volvi a revisar la bibliografia que tenia y a tratar
de extraer ideas que pudiera poner en relacién con los datos.

Intenté esbozar un indice de lo que seria la estructura del trabajo de tesis. En esto, me
inspiré en la tesis de maestria de Rosario, aunque realizando algunos cambios. Con esta
organizacion envié un nuevo documento, pero desarrollando sélo el capitulo de descripcién
y analisis de resultados.

Rosario lo consideré como “un interesante orden en las ideas y pistas que van
presentando los estudiantes” pero que era necesario partir de ahi para volver a trabajar el
analisis, con perspectivas tedricas que lo atraviesan y que permiten avanzar en niveles de
interpretacion mas complejos. Sefialé que mi analisis y el de los estudiantes no estaban
claramente diferenciados, que era necesario tensionar cuestiones que ellos planteaban con
otras, “si no quedan fijas como verdades y son perspectivas”. Entendi que necesitaba
construir un modelo tedrico para analizar el objeto, revisar la redacciéon y guardar distancia

con el objeto de estudio.

6. Construccién de un esquema teérico para analizar los datos y rearmado de la trama
Comencé a escribir el encuadre tedrico de la investigacion orientada por un esquema
de andlisis en el que inclui las principales categorias y relaciones teéricas que hasta el
momento me servian para organizar e interpretar los datos. Al mismo tiempo, fui formulando
preguntas de conocimiento derivadas del interrogante inicial, en relacion con una serie de
objetivos especificos no formulados inicialmente, sino a partir del trabajo en terreno.

Este trabajo me permitié6 rearmar la trama y darme cuenta que por momentos me
desplazaba de objeto. Fue necesario recordarme que no eran las practicas de ensefianza
mi objeto de estudio, sino las percepciones de los estudiantes acerca de ellas.

Hubo momentos de confusion. Me sirvi6 una tutoria telefénica que hice con mi
directora y otra presencial con la Dra Elisa Lucarelli. Continué escribiendo el primer borrador
de tesis y se lo envié a Rosario. Mientras tanto, continué leyendo y reformulando el escrito,
enriqueciéndome con el aporte de distintos autores y de colegas como la Prof. Maria Delia

Cabral, quien me ayudé a pensar algunos temas desde la Pedagogia de la Formacion.
7. El tramo final

Llegaron las correcciones a este primer borrador alentdndome con buenos

comentarios. Estas observaciones me sirvieron para ajustar los capitulos, dandole mas
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coherencia al conjunto. Fui percibiendo nuevas relaciones que no estaban escritas, continué
profundizando el andlisis.

Precisé los objetivos especificos de la investigacién y eso me ayudd a estructurar
mejor el trabajo. Revisando y re-escribiendo los capitulos lo fui “cerrando” de a poco,
visualizando mas claramente la trama definitiva. Este proceso se refleja en la escritura de la
tesis, en donde parto de niveles mas simples en el andlisis de los datos hacia otros mas

complejos.

El relato describe un proceso de formacion, que en realidad se inicia mucho antes de
la elaboracién de la tesis. La carrera de especializacibn me permitié repensar mi practica
docente de un modo gradual, complejo y riguroso. Cristalizé en el trabajo de memoria, cuyo
principal aporte fueron las preguntas que dejé abiertas. De alli la necesidad de seguir
analizando estas cuestiones para comprenderlas mejor, y a la vez, para producir cambios en
mi forma de ensefiar. Por eso, la situacion probleméatica que dio origen a la tesis retomé
aguello que mas me preocupaba: mi relacién con el saber y como se pone en juego en la
ensefianza, qué efectos produce en los alumnos. Esta fue la inquietud original, que dejé
“‘entre paréntesis” al ir al terreno, para que emergiera lo que para los estudiantes era
significativo. Afortunadamente fue una de las cuestiones que plantearon, lo que me permitié
seguir pensandola en dialogo con los estudiantes, los autores consultados y algunos
colegas.

Realizar esta tesis significé para mi, no so6lo un crecimiento intelectual, en términos
de aprendizaje de conocimientos, aplicacion e integracion de categorias tedricas y
perspectivas, desarrollo de habilidades del oficio de investigador; sino también un
crecimiento personal. En este sentido, desafi6 mi capacidad para trabajar con paciencia y
constancia un “objeto” que iba tomando forma de a poco, como una artesania a la que debia
“tallar” todos los dias. Tuve que tolerar la ansiedad generada por la incertidumbre del
pensar, darme un tiempo para que maduren las ideas y confiar que la comprensién se
produciria gradualmente. Demandé también un esfuerzo de vigilancia epistemoldgica para
no desplazarme del objeto-problema y para controlar mi implicacién, no sélo por ser
profesora de la carrera, sino porque estaba (y estoy) comprometida en un proceso de
andlisis y transformacion de aspectos relacionados con el modo de relacionarme con el
saber y con los otros, cuestiones que en esta tesis emergen como significativas desde la
mirada de los estudiantes.

Alguien me dijo que “una tesis no se termina, se abandona”, en el sentido de que es
necesario plantear un corte, un “hasta aqui llego”. Sin dudas los datos dan para continuar el
andlisis y enriquecer la trama, pero confio en que habra oportunidades para seguir

pensando estas cuestiones en otras experiencias de formacion.
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VIIl. ANEXO

Taller de reflexién con estudiantes avanzados en Ciencias de la Educacion.
Tema: “Teoria y practica en la formacién en Ciencias de la Educacion

1. Ente organizador: catedra “Organizacion y Administracion de la Educacion”,

departamento de Ciencias de la Educacion.

2. Fundamentacién de la propuesta

El taller se plantea como un espacio de retroalimentacién de los datos que arroja una
investigacion en curso, denominada “Percepciones y valoraciones de estudiantes de
Ciencias de la Educacion de la UNNE acerca de las practicas de ensefanza desarrolladas
por sus profesores”, estudio que vengo desarrollando bajo la direccion de la Mgter Rosario
Badano (UNER) para presentarlo como tesis de la Maestria en Docencia Universitaria
(UNNE).

Esta investigacion pretende generar conocimiento sobre las practicas de ensefianza
que desarrollan los profesores de las carreras desde la perspectiva de los alumnos, a través
de instrumentos que les permitan reflexionar sobre su trayecto de formacion en la
Universidad.

El tema del taller - el lugar de la teoria y la practica profesional en el trayecto de
formacion - emerge de la primer etapa del trabajo en terreno, en la que se realizaron
entrevistas en profundidad a un grupo de 12 (doce) estudiantes avanzados de Ciencias de la
Educacion. Esta actividad de formacion se plantea como un espacio colectivo de
construccién de conocimiento. Tiene por objetivo socializar y debatir los resultados parciales
de la investigacibn con quienes se ha trabajado, y favorecer la capacidad de los
participantes para reflexionar sobre sus representaciones en torno a cuestiones como el
perfil y el campo profesional del graduado, la formacién necesaria, la articulacion teoria-

practica, entre otras.

3. Destinatarios
Participaran en esta actividad un grupo de 12 (doce) estudiantes avanzados de las
carreras Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion, que constituyen la

muestra del estudio.
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4. Objetivos del taller
- Intercambiar opiniones acerca de las modalidades de trabajo que se desarrollan en
las céatedras, evaluando aspectos positivos y negativos de la formacion.
- Reflexionar acerca de los distintos sentidos asignados a las nociones “teoria” y
“practica” y sus interrelaciones, desde las expresiones de los mismos estudiantes.
5. Contenidos
Se trabajara en torno a uno de los ejes tematicos de la investigacion: el espacio de la
teoria y la practica profesional en el trayecto de formacién, en relacién con el campo y el
perfil profesional de los graduados.
6. Metodologia
Se trabajard con la modalidad de taller, incluyendo una instancia de reflexion
individual sobre la base de un material proporcionado por la profesora dictante, y luego un
espacio de intercambio y debate.
7. Modalidad: presencial
8. Duracién: 4 hs didacticas, 3 hs reloj
9. Fecha de realizacién: 12 de mayo
10. Namero de plazas: 12 (doce)
11. Certificacion: de asistencia
12. Profesora dictante responsable: Lic. Patricia M. Delgado

13. Caracter: gratuito

14. Presupuesto: la actividad se realizarda en un aula de Facultad y la profesora dictante

proveerd el material necesario para el taller.
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Estructura del taller
1. Introduccion: explicar los objetivos del taller y de qué manera vamos a trabajar.
2. Organizacion del grupo
3. Distribucion de la ficha de trabajo:

Consigna N° 1
A continuacion, presentamos algunas imagenes para describir a los profesores de Ciencias

de la Educacion. Nos interesa que el grupo:
a) reflexione sobre el sentido que tienen esas expresiones: qué querran decir, por qué, etc.

b) exponga si acuerda o no con ellas

Los profesores de Ciencias de la Educacién son:
o  “muy tedricos”
e “como camaleones”
e “Unicos en su especie”
e “complejos, con muchas facetas”
e “accesibles”
e “dan libertad”
e “grandes oradores”
¢ “me viene la imagen de un libro”
e “los abogados de las ciencias pedagdgicas”

e “grandes analistas, pero a la vez con gran capacidad de generar propuestas”
Consigna N° 2:

e) Leer la siguiente frase:

“A mi me parece que se da mucha teoria y poca practica en el contexto real educativo”

f) ¢Acuerdan o no con esta opinion? Fundamenten la respuesta.

g) ¢Qué esteoriay qué es practica?¢ pueden definir estos términos?

h) ¢De qué maneras pueden articularse?

4. Trabajo de los grupos con las fichas.

Plenario.

Devolucion y cierre.
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