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- INTRODUCCION.

Con este trabajo intentamos hacer algin aporte al estudio de Ja problematica del
fracaso en la universidad mediante la descripcion y analisis de las competencias que las
distintas catedras demandan a los alumnos en las instancias formales de evaluacién durante
los tres primeros afios de la carrera en Ciencias de la Educacion.

Presentamos este trabajo en dos tomos, el primero constituye el cuerpo central del
trabajo y el segundo estd conformado por anexos que incluyen la informacion obtenida a
partir de diferentes fuentes.

En el primer capitulo relatamos brevemente el proceso seguido desde que desperto
nuestro interés por indagar el fracaso en la universidad, hasta la definicién del problema
que investigamos y que constituye el centro de este trabajo. En este apartado nos interesa
destacar las marchas y contramarchas en torno a la definicién de la perspectiva tedrica en
la cual nos situamos para investigar lo que nos propusimos.

En el segundo capitulo exponemos el problema que nos ocupa y algunos supuestos
e hipdtesis que lo sustentan.

En el tercer capitulo planteamos los conceptos que consideramos relevantes para
definir el problema y la perspectiva teodrica. Las elaboraciones tedricas que presentamos
provienen principalmente de la teoria de B. Bernstein.

El capitulo cuarto alude a los aspectos metodolégicos que guiaron el abordaje
'empirico del problema. Explicitamos el enfoque asumido, Jos instrumentos de recoleccion

de datos y explicamos el proceso de elaboracién de los criterios para el andlisis de los
datos.

En los capitulos cinco, seis y siete presentamos la descripcién y analisis de ‘Ias

competencias demandadas organizandolas de primero a tercer afio de la carrera. En base a
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esta estructuracion se plantean las caracteristicas ¢ implicancias de las competencias
demandadas exponiéndolas desde la situacion del alummno, es decir desde lo que
entendemos implica para €l responder a las mismas.

Ademas, agregamos dos apartados: uno, en el que exponemos algunas
conclusiones generales de este trabajo y otro que dedicamos a plantear algunas
dificultades que se presentaron durante el proceso de investigacion y a perfilar algunas
lineas futuras de estudio a partir de interrogantes surgidos en el camino.

Finalmente, incluimos un apéndice, en el cual consignamos el analisis de cada uno
de los casos trabajados. Este apéndice se inserta en este tomo del trabajo porque
consideramos que es una parte sustantiva del mismo, vital para que el lector comprenda el
enfoque que le damos al analisis de la informacion.

El tomo II est4d compuesto de cuatro anexos. En el primero se incluyen el plan de
estudios de la carrera, el diagrama de correlatividades de las materias, la reglamentacion
sobre las condiciones de cursado de los alumnos y los programas de cada materia.

En el segundo anexo, incluimos las consignas de trabajos practicos y evaluaciones
parciales recolectadas; en el tercero, las tablas de sistematizacién de la informacion

proveniente de las entrevistas.



- CAPITULO I. DE LAS PREGUNTAS INICIALES A LA FORMULACION DEL
PROBLEMA.

Este trabajo se inicia a partir de un plan de investigacién mas amplio desarrollado en
la citedra de Seminario de Practica de la Investigacion de quinto afio de la Licenciatura en
Ciencias de la Educacién. El problema general de investigacidn que se aborda en este
" marco se refiere al Exito y al Fracaso ' de los alumnos que ingresan a primer afio de la
Universidad Nacional de Cordoba.

La problematica del fracaso en la Universidad cobra significado en el contexto de
los cambios que se sucedieron en la educacion superior durante las Gltimas décadas.

En América Latina se ha producido un proceso de masificacion que implicé un
cambio al interior de la misma Universidad, asi como un cambio en las relaciones entre
Universidad y sociedad. Brunner sostiene que “Si hay algo que llama la atencién en la
evolucion reciente de la ensefianza superior en América Latina es la explosion de los
numeros: de establecimientos, de alumnos y de docentes. La manifestacién mas aguda de
las diferencias existentes entre la educacion superior de hoy y la de 1950 es, precisamente,
el aumento espectacular de los nimeros”. (José Joaquin Brunner, 1990. Pag 71).

Victor Sigal plantea que frente al impacto del fenomeno de la masificaciéon existen
diferentes y posibles respuestas: un crecimiento proporcional del nimero de
establecimientos de nivel superior, un proceso de diferenciaciéon entre instituciones de
educacion superior y, la aparicion de modalidades de seleccidon y orientacion de los

aspirantes a dicha educacion. (Victor Sigal, 1995)

'. Ambroggio.G, Sosa.M, Vanella.L. Exito y Fracaso en el primer afio universitario. Informe Académico.
Proyecto SECYT.U.N.C. Cérdoba, octubre 1996.
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El sistema de educacion superior” pasé de ser un sistema de elite a ser un sistema

 de masas (Brunner, 1990). Al convertirse en un sistema masificado se redefinen las

posibilidades de acceso a la universidad. Sin embargo, esta redefinicion en torno a la
problemdtica del acceso puede tener un anverso y un reverso’. El anverso muestra en la
masificacion la presion por el acceso de sectores sociales que anteriormente no estaban
representados en el campo universitario; es decir “se integran aquellos nuevos sectores
medios y populares urbanos, aunque no alcance ni con mucho a todos los miembros de este
ultimo sector”. (J.Brunner, 1990, Pag 83). El reverso denuncia que si bien el aumento de la
matricula que se produce es masivo esto no significa que no existan caminos diferentes y
diversos para los distintos sectores sociales al interior de la Universidad.

En este sentido, tanto la oferta como la demanda parecen revestirse de una aparente
democratizaciéon y homogeneidad. Segin Sigal esas apariencias podrian ser efectos
contraproducentes de los mecanismos que los distintos paises de Latinoamérica vienen
utilizando para hacer frente al acceso masivo con la mayor equidad posible. (Victor Sigal,
1995)

De esta forma, en nuestro pais, si bien la oferta que hace la Universidad propone un
ingreso “para todos”; irrestricto, en el imaginario de algunos actores equiparable a
democratico, en su interior se generarian mecanismos de seleccién , muchas veces
implicitos que cuestionan el caracter democratizador de Ja oferta. Esto se complementa
con el efecto de una visiéon que considera homogéneas las caracteristicas de la poblacion

estudiantil que conforma la demanda. Por el contrario, parecen existir entre los alumnos

2 _ Algunos autores hablan de “Sistema de Educacién Superior”, otros se refieren solamente a la Universidad
. Si bien este proyecto se centra en una Escuela de la Universidad Nacional de Cérdoba se toman los aportes
de distintos autores que trabajan sobre el “Sistema de Educacion Superior™.

® _ Esta idea de “anverso y reverso™ se encuentra en la obra: Profesorado, cultura y postmodernidad de A.
Hargraeves, 1994. El autor utiliza esta expresion para referirse a las dos caras, una positiva y la otra negativa,
que tienen los cambios que se suceden en el marco de Ja postmodernidad. En este caso, se toma la idea de
anverso y reverso a los fines de explicar dos posibles lecturas del proceso de masificacion.
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diferencias socio-econdmicas que se traducirian en diferencias culturales, las cuales se
expresarian con mas fuerza en el campo universitario que en otros campos sociales, ya que
en éste es el capital cultural el bien mas importante en juego.

En este contexto descripto brevemente, la problematica del fracaso se presentaria
como un fenémeno relevante a ser estudiado ya que, a pesar del carédcter irrestricto del
acceso universitario, los porcentajes de desgranamiento constituyen datos preocupantes. En
un trabajo anterior que estudia los ingresantes del afio 1995 a la Facultad de Filosofia y
Humanidades se toma la reinscripciéon del afio 1996 a las carreras de dicha Facultad y se
concluye que del grupo estudiado permanece el 54% de los alumnos’. Estos datos se
complementan con cifras referidas al total de la Universidad: “el desgranamiento
promedio para toda la Universidad, transcurrido el primer afio académico es del 25,8 % ,
para dos afios llega al 37,5 % y pasados tres afios alcanza el 53,1 %™.

Es preciso tener en cuenta que el grupo de sujetos que ingresa a la Universidad es
s6lo una porcién del grupo total en condiciones de acceder a estudios superiores. Esto
significaria que alrededor de los dieciocho afios, edad estipulada para la finalizacion de los
estudios de nivel medio y por lo tanto de una posible articulacién con la Universidad, no
toda la poblacion se encontraria en iguales condiciones, es decir, no todos los sujetos
terminan el nivel medio y en el caso de que lo concluyan no todos acceden a una educacion
universitaria.

Ahora bien, si centramos la atencién en aquel grupo que accede a estudiar una
determinada carrera universitaria, podriamos plantear a modo de hipdtesis que la

restriccion para este grupo de sujetos no se encontraria en la posibilidad de acceso, como

*- Véase “Exito y Fracaso en el primer afio universitario”. Ambroggio, Sosa, Vanella. Informe académico.
Proyecto SECYT. U.N.C. Octubre 1996.

5 — Estos datos han sido tomados de la Sintesis Estadistica 1994/1995. Departamento de estadistica. U.N.C
8



puede suceder con aquella proporciéon que por diversas causas no logra ingresar a la
Universidad, sino en la posibilidad de permanecer en ella..

En el marco de la problematica del fracaso se podrian visualizar como antecedentes,
segun la unidad de andlisis que se tome para indagar en dicho fenémeno, dos perspectivas:
una centrada en el alumno y otra en la oferta de ensefianza que brinda la Universidad.

La perspectiva de investigacion centrada en el alumno se interesa por aquellos
factores del fracaso que tienen que ver con los atributos de los estudiantes, su posicion
social, sus condiciones de vida, las percepciones sobre si mismos como alumnos, entre
otros aspectos.

La perspectiva de la oferta se ocuparia de estudiar algunos factores del fracaso a
través de aquello que Ja Universidad propone y ofrece al alumno, es decir en aquello que
“se constituiria en la conjunciéon del régimen académico y la propuesta curricular”.
(Ambroggio y otros , 1996. Cap. I'V.)

En el afio 1996 mientras cursamos el Seminario de Practica de la Investigacion
comenzamos a preocuparnos por indagar los factores del fracaso en el marco de la
perspectiva centrada en el alumno. Asi, en estos primeros momentos, nos interesamos por
las representaciones % de los estudiantes sobre su condicién de alumnos guiadas por el
supuesto de que las mismas podian facilitar el desempefio de los alumnos en algunos casos
u obturarlo en otros.

A partir de este trabajo, pudimos observar que las representaciones de los alumnos
remiten a sus condiciones objetivas de vida, a sus trayectorias sociales y escolares como
asi también a las posiciones que ocupan en el espacio social. En este sentido, de acuerdo a

la particular combinacion entre representaciones, condiciones de vida y trayectorias

8 . Informe presentado en el marco del Seminario de Practica de la Investigacion. “Acerca de las
representaciones de los estudiantes que ingresan a las carreras de Ciencias de la Educacién y de Filosofia”.
Esteves, E; Muifio, L. Cérdoba, 1996.
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esbozamos tendencias a mayores o menores posibilidades de permanecer en la carrera
elegida.

En el afio 1997, una vez terminado quinto afio de la carrera, el contacto con las cifras
de desgranamiento en los primeros afios en la Universidad hizo que nos cuestiondramos
aun mas por el fendmeno del fracaso y considerdsemos relevante ocuparnos del mismo en
nuestro trabajo final de licenciatura.

Creemos que a partir de esta inquietud el centro de interés comenzd a desplazarse
paulatinamente desde el alumno a la oferta de la Universidad. Este desplazamiento estuvo
motivado por el supuesto de que el alumno cuando ingresa a una carrera universitaria si

‘bien lo hace con sus caracteristicas particulares, sus condiciones de vida y sus
percepciones se “encuentra” con una institucion que es externa a él y lo trasciende, esto
quiere decir que se incorporaria a un campo constituido, el cual posee reglas de juego
especificas que cada sujeto necesariamente deberia aprehender para lograr un desempefio
exitoso. Dichas reglas se encarnarian principalmente en la organizacion académica, en el
plan de estudios y en la propuesta que sostiene cada una de las catedras.

Asi, desde este supuesto delineamos muy difusamente un primer problema que
vinculaba las caracteristicas de los estudiantes con la oferta de ensefianza apoyandonos en
la hipdtesis de que podria existir cierta distancia entre lo que a partir de la oferta de
ensefianza se le exige al alumno y lo que éste por su trayectoria social y escolar puede
poner efectivamente en juego.

Debido a la amplitud y vaguedad de este problema decidimos enfocar la atencién en
la oferta de ensefianza ya que seria una perspectiva menos indagada y constituiria ademas
“...el complemento necesario a la caracterizacion del conjunto de alumnos...” (Ambroggio

y otros , 1996. Cap. IV )



En el marco de esta perspectiva, uno de los aspectos que puede considerarse como
eje de estudio es la propuesta de ensefianza de cada cétedra , la cual se entiende como una
opcion del equipo docente por una determinada forma de pensar y organizar los procesos
de transmision y apropiacion del conocimiento.

A comienzos de 1998 retomamos este eje y haciendo un recorte enfocamos la
atencion en las competencias que cada una de las catedras le demanda a los alumnos en las
| instancias formales de evaluacion.

En relacién a esto, nuestro principal interés se centra en rastrear y describir las
competencias requeridas ya que consideramos que seria un insumo bésico para emprender
futuras basquedas con relacion a la problematica del fracaso en la Universidad.

En un primer momento, la decision de tomar el término competencia fue arbitraria
justificdindose simplemente como intento de nombrar de algin modo “eso que se le
demanda al alumno”.

En un segundo momento, rastreamos los sentidos que asume el término competencia
e intentamos definirlo de acuerdo a una perspectiva propia.

Desde nuestros planteos iniciales estuvo presente el supuesto de que aquello que el
docente le demanda al alumno no seria un producto de dones naturales e innatos ni
tampoco la manifestacion de distintos coeficientes intelectuales sino que supondria la
expresion de disposiciones del sujeto construidas en los contextos socio- histdricos
especificos en los cuales el mismo ha sido socializado.

Orientadas por este supuesto nos distanciamos de perspectivas de raiz conductista ya
que situarnos desde alli nos hubiese llevado a plantear que las competencias son el
producto de la adquisicion de un repertorio de conductas esperadas, cuya posibilidad de

aprendizaje descansa en las capacidades o aptitudes de los sujetos.
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Asimismo, descartamos algunas perspectivas de la psicologia cognitiva, tales como
Ja de Monereo’ y Perkins® en tanto no nos posibilitaban darle el giro que pretendiamos a la
definicién de competencias debido que, si bien reconocen la raiz socio — cultural de los
aprendizajes de los sujetos, sus elaboraciones se centran en los procesos y operaciones
mentales que realizan los sujetos.

A pesar de que el eje de indagacidn en torno a Jas competencias requeridas por cada
catedra en las instancias formales de evaluacion se mantuvo, el problema sufrié
reformulaciones que se debieron a la dificultad para definir categorias que orientaran la
basqueda de datos y el analisis de los mismos.

En este sentido, hasta la presentacion del proyecto de trabajo final, lo que nos
propusimos fue estudiar las competencias requeridas por las citedras a fin de realizar un
analisis de las dificultades que las mismas implicaban para los alumnos en materia de
procedimientos cognitivos.

De acuerdo con este problema, decidimos indagar en las competencias a través de la
recoleccién de las consignas de trabajos practicos y evaluaciones parciales como asi
también a través de la realizacién de una entrevista a cada uno de los docentes a cargo de
las catedras de primero, segundo y tercer afio. La entrevista fue estructurada a partir de tres
ntcleos temdticos: requerimientos que formulan los docentes, dificultades que perciben en
los alumnos y estrategias que ponen en juego para contribuir a que los mismos puedan
cumplir con aquello que se les demanda.

Si bien en un primer momento nuestra intencién era realizar una descripcion de las

competencias demandadas a partir de los procedimientos y las operaciones cognitivas que

" Monereo, C. “Estrategias y Ensefianza”. Ed. Grad. Barcelona, 1994.
® Thisman, S; Perkins, D; Jay, E. “Un aula para pensar. Aprender y ensefiar en una cultura de pensamiento”.
Ed. Aique. Buenos Aires 1997.



los alumnos debieran poner en juego para responder a las mismas, después de un primer
analisis de los datos recolectados visualizamos que ese tipo de abordaje no nos brindaba la
posibilidad de interpretar el conjunto de demandas diversas que los docentes formulan a
los alumnos en el contexto especifico de cada citedra. En cierta forma detras de esta
insatisfaccion que experimentamos estaba presente el supuesto de que las competencias
requeridas sélo podrian ser comprendidas desde la significacién que el propio docente les
otorga ya que seria, en Ultima instancia esta asignacion de sentido lo que definiria qué es lo
que se le demanda a los alumnos.

En funcién de esta reformulacion del problema, lo indagado en torno a las
dificultades y a las estrategias de los docentes no fue utilizado como un dato a analizar en
si mismo sino que lo recuperamos en la medida en que contribuiria a esclarecer las
distintas formas con que los docentes significan las competencias que demandan.

En sintesis, el eje de este trabajo se encontraria en el interés por describir las
competencias que cada catedra demanda a los alumnos teniendo en cuenta las asignaciones

de sentido que los docentes otorgan a las mismas.



- CAPITULO Il. EL PROBLEMA.

La preocupacion inicial que impulsa la realizacidon de este trabajo de investigacion
proviene de la propia experiencia durante los afios de cursado de la carrera de Ciencias de
la Educacion. Desde la observacion cotidiana, atn sin adentrarnos en datos estadisticos,
pudimos constatar cdmo se reduce notablemente el numero de alumnos durante los
primeros afios de la carrera.

La situacidn nos resulta ain mas alarmante si complementamos esta percepcion con
cifras que denuncian que el desgranamiento en la Escuela de Ciencias de la Educacion es
aproximadamente del 80%’. Para precisar el sentido de esta cifra es necesario considerar
que incluye tanto el porcentaje de alumnos cuyo nivel de avance es lento con relacion al
tiempo estipulado en planes de estudio, como asi también la proporcion de los mismos que
abandonan la carrera.

Esta inquietud inicial nos llevo a interesarnos por los factores que inciden en el
fracaso durante los primeros afios situandonos desde la perspectiva de la oferta, es decir
centrandonos en aquello con lo que se encuentra el aJumno cuando ingresa a la carrera de
Ciencias de la Educacion.

El alumno al momento de ingresar a la carrera no se encontraria con “la oferta” en
abstracto sino que la percibiria a través de las céatedras. Esta unidad basica de la
organizacién académica se hace cuerpo en los docentes que son quienes mediante una
propuesta de ensefianza concretan la oferta de la carrera.

La propuesta de ensefianza de cada catedra supone la opcién del equipo docente por

una determinada forma de pensar y organizar los procesos de transmision y apropiacion del

? — Tomamos este porcentaje de un seguimiento realizado por Ambroggio, Brigido, Acin, Mercado. Los
alumnos en la Escuela de Ciencias de la Educacion.
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conocimiento. La propuesta se sostiene en una concepcion de ensefianza y aprendizaje, de
conocimiento; en una perspectiva asumida por el docente en torno al debate del campo
disciplinar. Estos componentes que sustentan la propuesta de ensefianza se ponen en juego

en la seleccion de contenidos, en la construccion metodolégica'®, en el planteamiento que

se hace de la evaluacion y en el disefio de las formas evaluativas.

Ademas, podriamos reconocer en cada propuesta de enseflanza dos aspectos de la
misma: uno de ellos referido al disefio de la propuesta, a lo que el docente imagina,
decide y construye cuando piensa en ensefiar la materia, y otro que nos remite a la practica
concreta, al encuentro docente, alumno, conocimiento. “Lo que constituye la propuesta de
ensefianza, sin embargo, deja de ser pro-puesta para pasar a ser “puesta” en juego en el
escenario de las practicas, en el tiempo de las préacticas y entre los sujetos que comparten la
experiencia”. (G. Edelstein, A. Coria. 1995, pag 40)

De acuerdo con esto, la propuesta de ensefianza constituiria el eje en torno al cual
se organizaria el proceso de transmision y adquisicion del conocimiento. En este proceso la
relacion docente — alumno se caracteriza por ser asimétrica ya que quien ensefia posee un
conjunto de conocimientos que “le faltan” a quien aprende. Asi, el docente al ser poseedor
del conocimiento y dotado de un poder delegado por la sociedad a través de la
institucion'', ocupa una posicién al interior de la relacién que le otorga la licencia para
controlar el proceso de transmision y adquisicidn del conocimiento.

Los planteos anteriores nos permiten situar en un nivel mds concreto el fracaso, el

cual hace referencia en este trabajo, a las dificultades que tienen los alumnos en el intento

' _ El concepto de construccién metodolégica se entiende a la manera de lo que desarrolla Gloria Edelstein
en “ Un Capitulo Pendiente : El Método en el Debate Didéctico Contemporéneo” en Corrientes Didacticas
Contemporaneas . Alicia Camilloni y otros . Paidés. Buenos Aires, 1996.
' _ La idea de que al docente le es otorgado el poder desde la sociedad a través de la institucién en la que
ensefia es tomada de Bourdieu. Este autor habla de “una delegacién a dos niveles™; en un primer nivel la
sociedad a fin de reproducirse otorga poder a la institucion y ésta, en un segundo nivel, se lo otorga al
docente que es quien ejerce la accion pedagdgica. Bourdieu, P. La Reproduccion, 1979.
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de aprender el oficio de adquiriente'?. El aprendizaje de dicho oficio implica la capacidad
por parte de quien aprende de captar e identificar las exigencias del transmisor mas alla de
lo explicito; supone la habilidad del alumno de hacer inteligibles para si mismo las reglas
de lo que Bernstein denomina discurso pedagdgico.(B. Bernstein, 1994)

Consideramos que indagar en Io que se le exige al alumno, en lo que se le demanda
seria un insumo esencial para emprender futuras busquedas en relacién al fracaso.
Motivadas por esta necesidad que visualizamos nos interesd en este trabajo centrar la
atencion en las competencias que los docentes de las distintas cdtedras demandan a los
alumnos en las instancias formales de evaluacion durante los tres primeros afios de la
carrera de Ciencias de la Educacion.

Las instancias formales de evaluacién constituirian uno de los nicleos para indagar
en torno al fracaso de los alumnos ya que ellas cumplirian la funcién de acreditacion y por
tanto definirian sus posibilidades de avance y permanencia en la carrera. En este sentido,
durante el transcurso del afio académico el docente plantea exigencias a las cuales el
alumno debe responder pero seria en las instancias de evaluacion donde esas demandas
adquieren otro  significado y se traducen en criterios para valorar quiénes estarian en

condiciones de ser aprobados y por tanto de continuar avanzando en la carrera.

' - A lo largo de este trabajo utilizamos el término “adquiriente” entendiéndolo a la manera de Bernstein, B.
16
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- CAPITULO lll. ENFOQUE TEORICO.

Para definir tedricamente nuestro problema nos basamos en la teoria de Basil
Bernstein y en algunas categorias de Pierre Bourdieu.

El centro de este trabajo se encuentra en las competencias que los docentes
demandan a los alumnos. Frente a la polémica que puede suscitar el término

"3 es necesario desarrollar nuestra perspectiva.

“competencias

Las competencias son entendidas aqui, como aquellas formas complejas de
expresion de las posibilidades cognitivas y sociales del sujeto, que se ponen de manifiesto
a través de realizaciones '* particulares en el contexto del discurso pedagdgico.

Desde el enfoque que pretendemos darle a la definicion planteada sostenemos que
las competencias se expresan a nivel del dominio cognitivo de cada sujeto, pero encuentran
su condicidon de posibilidad en un nivel més profundo de constitucion como construccion
socio-cultural'®, es decir construidas y adquiridas en contextos sociales e histéricos
determinados, articuladas bajo la forma de capital cultural incorporado, bajo la forma de
disposiciones cognitivas, lingliisticas y aptitudinales. ( Bourdieu, P. Articulo: Los tres
estados del capital cultural. Mimeo. Material de Cétedra de Metodologia de la
Investigacion IT ).

En la definicion que planteamos ,las competencias se manifiestan en las

realizaciones de los sujetos ya que éstas suponen conocer como ha de expresarse un saber

y, como se deberia poner en practica en un determinado contexto. Si la realizacion implica,

13 Si bien nos basamos en la teoria de Bernstein para definir teéricamente nuestro problema es importante
aclarar que no utilizamos el término “competencias” con el sentido que dicho autor le asigna.
'“ _ El concepto de realizacién es utilizado por Bernstein para referirse a la forma en que se expresan la
elaboracidn y articulacién de significados relevantes en un contexto. “Las reglas de realizacién, una funcién
del enmarcamiento, regulan la creacion y produccion de relaciones internas especializadas de ese contexto™.
Bernstein, B. La estructura del discurso pedagégico. Vol IV, Cap. 3, pag. 107. Morata, 1994.
1> _La idea de la construccién social de las competencias se basa en el planteo de Bourdieu acerca de Ja
sociogénesis de las estructuras mentales desarrollada en la obra Respuestas. Por una Antropologia Reflexiva.
Ed.Grijalbo. México,1995.
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en este sentido, un modo legitimo de comunicar significados dentro de un contexto,
existirdn necesariamente modalidades de comunicacién que se consideran ilegitimas. Esta
distincién entre comunicaciones validas y no vélidas nos remite a la consideracion de la
existencia de un control sobre la comunicacion, y de este modo para que el alumno pueda
lograr realizaciones exitosas deberia poder captar quiefn controla Ja comunicacion en el
contexto de cada cétedra, es decir deberia poder identificar el tipo de enmarcamiento
subyacente.

El principio de enmarcamiento regula la comunicacion entre trasmisores y

/
adquirientes al interior de cada contexto, es decir determina quien decide lo que puede ser
dicho, como esto puede decirse y cua;do es oportuno hacerlo.

Si nos situamos desde el punto de vista del sujeto, podriamos decir que incorporar
el tipo de enmarcamiento supondria que el alumno maneja reglas de realizacion, las
cuales le permiten poner en juego las competencias demandadas de manera adecuada en el
marco de cada una de las catedras.

Cada una de las catedras constituye un contexto especifico diferenciado de los
deméas de acuerdo con un principio de clasificacion que define el grado de aislamiento
existente entre las mismas.

Las caracteristicas de los limites entre las catedras nos remiten a distintos tipos de
clasificacidon. Asi, cuando la separacidn entre las catedras es profunda se generan contextos
especificos totalmente diferenciados unos de otros, presentdndose una clasificacion fuerte.
En cambio, si el aislamiento entre las catedras no es tan pronunciado, los limites entre las
mismas son difusos y como consecuencia los contextos no se especializan en forma

marcada; en este caso se trataria de una clasificacion débil.
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Los principios de clasificacion, al ser incorporados por los sujetos operan como
reglas de reconocimiento que permiten captar y seleccionar los significados relevantes en
cada una de las catedras en funcién de las diferencias existentes entre ellas.

Las reglas de reconocimiento adquieren relevancia en tanto el alumno a fin de
establecer una comunicacion de saberes legitima necesita seleccionar previamente del
conjunto de significados que posee aquellos relevantes para ser expresados en cada
contexto.

La clasificacion y el enmarcamiento en un contexto determinado generan codigos,
entendidos como “principios reguladores, adquiridos de forma tacita, que seleccionan e
integran: significados relevantes, formas de realizacién de los mismos y contextos
evocadores”. (Bernstein, B.1993. Pag. 27)

En este sentido, el codigo genera por un lado, principios que le posibilitan al sujeto
identificar la especificidad de un contexto y en funcién de ello seleccionar los significados
que son considerados relevantes ( reglas de reconocimiento); y por otro, principios que
posibilitan al sujeto producir comunicaciones legitimas con relacion a esos significados
relevantes ( reglas de realizacidon). Asimismo el cédigo regula la seleccion de contextos
que han sido internalizados por el sujeto y que presentan caracteristicas similares a otros en
los cuales el sujeto se inserta. Estos contextos evocadores le aportan al sujeto informacion
relevante que le ayuda a manejarse satisfactoriamente en nuevos contextos.

A fin de esclarecer aun mas la definicion de competencias es preciso entenderlas
como parte constitutiva del dispositivo pedagégico. De este modo, refiriéndonos a la
construccion conceptual que Bernstein denomina discurso pedagogico, podriamos decir
que las competencias requeridas por el transmisor son claves dentro de este dispositivo ya

que es a través de la exigencia de las mismas que se pone de manifiesto la existencia de



dicho discurso. En este sentido, pasa a ser fundamental trabajar conceptualmente y en
relacion el discurso pedagdgico y las competencias requeridas por el docente en ese marco.

El discurso pedagdgico es un dispositivo que asegura la reproduccion de un orden
legitimo y constituye el medio de transmisién de competencias especializadas relacionadas
con la adquisicion de conocimientos y habilidades. Asi, el discurso pedagdgico es un
instrumento que posibilita regular la transmision de contenidos y reproducir las relaciones
sociales y culturales. (Bernstein; Diaz 1984)

El discurso pedagogico produce un texto en el cual el orden social predomina sobre
el orden discursivo. Esto se comprende cuando se analiza al mismo como una regla que
inserta un discurso de competencias especializadas a transmitir - discurso instruccional -
en un discurso que crea el orden para la transmision de dichas competencias - discurso
regulativo -. Este Gltimo predomina sobre el primero puesto que no es posible la
transmisién sin reglas que la organicen y legitimen. El orden creado por el discurso
regulativo no es intrinseco al contenido de transmision sino que deviene de las relaciones
sociales en las cuales el discurso pedagoégico es producido. (B.Bernstein, 1990)

En este sentido, la articulacion de estos discursos genera principios y reglas que
regulan la transmision y adquisicion de competencias especificas y lo que cuenta "como
orden legitimo dentro de y entre, transmisores y adquirientes, competencias y contextos” .
(Bernstein, Diaz, 1984, pag.144)

El discurso pedagdgico posee una gramatica propia, una légica interna, la cual se
compone de tres conjuntos de reglas: reglas distributivas, reglas de recontextualizacion
y reglas de evaluacién. Si nos situamos desde la teoria de Bernstein para explicar la
evaluacion, un punto importante en este trabajo, necesitamos referirnos a las tres reglas del
discurso pedagdgico ya que la misma condensa toda la gramdtica y sus realizaciones, “....

el momento de evaluacién condensa en si todo el sistema. No hay modo de poder entender
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una sola evaluacién concreta sin comprender todo el sistema.”(B. Bernstein, 1990, pag.
110)

Las reglas distributivas son las primeras y mas abarcati.vas de las cuales pueden
derivarse las otras dos reglas del discurso. Estas reglas establecen lo pensable e impensable
para cada grupo social “[...] las reglas distributivas marcan y distribuyen quién puede
trasmitir qué, a quién y bajo qué condiciones. Al hacerlo sientan los limites externos e
internos del discurso pedagdgico” (B.Bernstein, 1990. Pag 105)

Las reglas de recontextualizaciéon son aquellas que constituyen el discurso
pedagdgico y el modo en que el discurso instruccional es inserto en el discurso regulativo.
Es a través del principio de recontextualizacién que un discurso es trasladado desde su
habitat de origen a otro ambito y es reubicado para ser trasmitido y adquirido. “En este
proceso de circulacién el discurso original se ve transformado. Se crea un discurso
imaginario que guarda muy, muy poca relacién con el discurso rea .;’ (B.Bernstein,
1990.Pag. 107)

Asi, el discurso pedagdgico no posee contenidos de significado propios sino que los
construye a partir de un proceso de descontextualizacion de discursos tedricos
provenientes de diversos campos disciplinares y la recontextualizaciéon de los mismos en
funcién de la transmision y adquisicién de esos discursos. Asi, podriamos decir que el
discurso pedagdgico es un principio que selecciona de los discursos sociales y disciplinares
aquellos contenidos validos para ser trasmitidos y los reubica en un contexto de ensefianza
determinado, bajo ciertas condiciones de relacion entre los sujetos.

Las reglas de evaluacién condensan en si toda la gramatica del discurso pedagogico
porque la evaluacién crea la practica pedagogica, hace que el discurso se convierta en
hechos, se realice. “ El dispositivo pedagdgico es en esencia un dispositivo acerca de la

evaluacion: celebra la distribucion del poder a través de la demarcacion, aislamientos y
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desubicacién de los discursos, y a través de la formalizacién de la gramdtica de su
reproducciéon dentro de las limitaciones y exclusiones de una cultura especifica de
discurso.” (Bernstein, Diaz, 1984.P4g.149)

Es a través de las reglas de evaluacion que el discurso se convierte en practica
especializada en un espacio y un tiempo concreto. Las reglas de evaluaciéon “ [...] al regular
la p;éctica pedagdgica en el contexto de reproduccién del discurso, producen una
especializacion del tiempo, el texto, el espacio y sus interrelaciones, y posicionan
diferencialmente a los adquirientes en relacion al discurso y la practica pedagdgica
legitima”. (B. Bernstein, 1990, pagina 157)

La evaluacién regula la concrecion en la practica pedagégica de las reglas
distributivas (discurso regulativo) como asi también el proceso de transmision- adquisicion
de competencias especificas (discurso instruccional) ya que fija las condiciones, principios
y reglas en las cuales se desenvuelve Ja misma.

De este modo existiria una gradualidad determinada por la intencionalidad de
trasmision, la cual en la practica pedagdgica se expresa a través de la progresion de los
contenidos (reglas de secuencia), de la tasa de adquisicion esperada (reglas de ritmo) y
de las expectativas que el transmisor tienen sobre los alumnos (reglas de criterio).
(B.Bernstein, 1990).

Detenernos en esta Ultima regla es fundamental para el abordaje de nuestro
problema ya que a través de las reglas de criterio el docente define lo que espera del
alumno, lo que el adquiriente deberia incorporar para resolver con éxito las instancias de
evaluacion; es decir, lo que “se estd evaluando es si el criterio que se ha puesto a
disposicion del adquiriente ha sido logrado o no...” ( B.Bernstein, 1990. Pag 71 )

Somos conscientes que en este trabajo hemos hecho sélo una aproximacién a las

reglas de criterio a través de la indagacion de las competencias que cada catedra demanda a
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los alumnos en las instancias formales de evaluacién. De acuerdo con esto, nos parecio
importante poner la atencion en las consignas de trabajos practicos y parciales ya que esta§
ultimas son las instancias académicas y de acreditacién que operarian como formatos
donde se juegan y definen las reglas de criterio.

Ahora bien, si hacemos jugar las conceptualizaciones planteadas pensando en el
contexto concreto de la. atencién en la carrera de Ciencias de la Educacidn, podriamos
decir que las formas que adopta la organizacion de los contenidos (asignaturas, talleres,
seminarios) en el plan de estudios es arbitraria e implica recortes de disciplinas que han
sido recontextualizadas en funcion de su transmision en un contexto pedagoégico
especifico.

Estos recortes disciplinares se organizan en funcion de la afinidad con respecto al
campo disciplinar a través de lineas curriculares, lo cual generaria un tipo de clasificacion
que al ser internalizada por los docentes contribuiria a conformar una identidad por
compartir y pertenecer a un mismo ambito disciplinar.

Sin embargo, esta identidad parece coexistir con otra, configurada a partir de la
organizacion por catedras que adopta el trabajo académico en la carrera de Ciencias de la
Educacion. En este sentido, podriamos visualizar dos tipos de clasificacion: uno de ellos,
determinado por la agrupacion de las distintas asignaturas en lineas curriculares afines y

otro proveniente de la forma que adopta la organizacién académica por cétedra.
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- CAPITULO IV. ASPECTOS METODOLOGICOS

- IV. 1 El abordaje del problema.

Indagar en las competencias que se demandan en la carrera de Ciencias de la
Educacion implicé en este caso un acercamiento a las distintas catedras en tanto unidades
més pequefias de la organizacion académica que concretan la oferta que la Universidad
presenta al alumno.

Este trabajo fue abordado desde un enfoque cualitativo que nos permitid centrar la
mirada en un sujeto concreto, el docente, quien dotado de un poder delegado por la
institucién estd en condiciones de “demandar y exigir” a los alumnos en el marco de la
relacién educativa.

En este sentido, las distintas reformulaciones que atravesé el problema nos fueron
sugiriendo una mirada cualitativa que nos permitid aproximarnos a los sentidos y
significados que el docente otorga a las competencias que demanda, ya que como sujeto
social e historicamente situado posee creencias y supuestos desde los cuales interviene en
la realidad.

En este marco, es importante plantear que resulté imposible separar los aspectos
metodolégicos de los supuestos tedricos que subyacen a este trabajo. Esto se debe a que
por un lado, el acercamiento al campo empirico se inspiré en un marco teérico que sustento
la bisqueda de datos y por otro, posibilité un ajuste en la construccion del problema. Asi,
trabajo empirico y enfoque tedrico fueron instancias intimamente relacionadas, las cuales

se retroalimentaron mutuamente.
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- IV.2 De la preparacion del trabajo de campo a la recoleccién de datos.

El universo empirico que elegimos para el abordaje del problema son los tres
primeros afios de la carrera de Ciencias de la Educacion. Este recorte a los tres primeros
afios puede fundamentarse en datos arrojados por investigaciones anteriores acerca del
fracaso en la Universidad. En este sentido, pareciera que el porcentaje mas alto de

desgranamiento '°

se concentraria en los tres primeros afios, no sélo de la carrera de
Ciencias de la Educacién sino también de todas las carreras que ofrece la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Dentro del universo empirico elegido seleccionamos como unidades de analisis las
distintas catedras. Esta decision responde a las caracteristicas de la organizacion académica
de la Escuela de Ciencias de la Educacion, en la cual la catedra por ser la unidad operativa
basica, es la que posee la autoridad para demandar determinadas competencias a los
alumnos.

Mas especificamente, dentro de la catedra fueron los docentes los que adquirieron el
protagonismo de nuestras indagaciones ya que son quienes elaboran la propuesta de
ensefianza y la llevan a cabo.

En el marco de la unidad de andlisis elegida, el problema implicaria un abordaje
empirico amplio ya que las demandas de los docentes a los alumnos se producen
constantemente, en la interaccion cotidiana del aula universitaria. Sin embargo, a pesar de
reconocer esto, recortamos nuestra indagacién empirica a los procesos evaluativos y dentro

de ellos tomamos las instancias formales de evaluacién a través de las consignas de

trabajos practicos y parciales. Esta decision se apoya en la funciéon de acreditacién que

18 . El porcentaje al que hacemos referencia ha sido expuesto en paginas anteriores.
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cumplen las instancias de trabajos practicos y parciales, las cuales condicionan el avance y
la permanencia del alumno en la carrera.

Frente a esta decisién es preciso aclarar que si bien somos conscientes que los
procesos evaluativos se construyen y definen en las précticas cotidianas de ensefianza y

aprendizaje, éstas ultimas no son objeto del presente proyecto.

La recoleccion de los datos se realizé mediante las siguientes técnicas:
- Trabajo con fuentes:

Utilizamos como documento principal las consignas de practicos y parciales '’ ya
que las consideramos como analizadores privilegiados '* en tanto tienen “algo que decir”
acerca de las competencias que se demandan al alumno por constituir el texto con el cual
interacta el mismo en los momentos de evaluacion.

Ademés consideramos importante tomar el Plan de estudios de la Carrera, los
programas de cada materia, y la reglamentacion acerca de las condiciones de cursado de
los alumnos '° en la Facultad de Filosofia y Humanidades, a fin de poder contextuar las
demandadas que se hacen a los alumnos.

Este tipo de informacion fue recolectada durante el afio 1997.

- Entrevistas:

p

Se realizaron entrevistas *° a los docentes a cargo de cada citedra (titulares o

adjuntos), y en algunas circunstancias a los jefes de trabajos practicos.

17 - Ver Anexo L.
'8 _El concepto de analizador proviene del Analisis Institucional y surge a partir de la practica de
intervencion psicosocioldgica en las instituciones sociales. “El analizador [...] llevara [...] al punto de
permitir a cada uno una inteligencia acrecentada de las situaciones en donde se encuentra institucionalmente
implicado...”. Guattari, Lapassade. La intervencién institucional. Autores varios. Articulo: “La intervencién:
¢, imaginaro del cambio o cambio de lo imaginario?. Jaques Ardoino, 1979.
1 _ Ver Anexo L
%0 Ver Anexo IIL

26



La eleccidon de esta técnica de recoleccion de datos se apoya en la caracterizacion
que hace Blanchet. “La entrevista de investigacion pretende llegar al conocimiento
objetivante de un problema, aunque sea subjetivo, a través de la construccion de discurso;
se trata de una de las operaciones de elaboracion de un saber socialmente comunicable y
discutible.” (Blanchet et al, 1989. Pag 90)

En este sentido, este instrumento brindé la posibilidad de complementar la
informacion obtenida a través de las consignas ya que nos permiti¢ apresar, desde la
subjetividad y desde el discurso del docente, sus intencionalidades, sus percepciones,
evitando asi hacer un analisis de las competencias demandadas totalmente abstracto y
descontextuado.

Las entrevistas fueron estructuradas en base a los siguientes ejes:

- Requerimientos claves en la materia.

- Procedimientos que el docente considera ejes para el trabajo en la materia.

- Criterios que subyacen a las demandas de los docentes en los trabajos précticos y
parciales.

- Percepcidn del docente sobre las dificultades que implican los requerimientos que se le
formulan al alumno.

- Percepcién del docente sobre las dificultades que tienen los alumnos para el
reconocimiento de los procedimientos que es necesario poner en juego para responder en
funcion de las competencias demandadas.

- Percepcién del docente acerca de sus estrategias de ensefianza en relacion con la
demanda de competencias.

En funciéon de la reformulacién del problema, lo indagado en torno a las

dificultades y a las estrategias de los docentes no fue utilizado como un dato a analizar en
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si mismo sino que lo recuperamos en la medida en que contribuiria a esclarecer las
distintas formas que poseen los docentes de significar las competencias que demandan.

La modalidad de la entrevista fue la de presentar al sujeto entrevistado nucleos a
desarrollar a fin de posibilitar un discurso relativamente libre y la inclusion de algunos
topicos no pensados previamente.

Entre los meses de abril y agosto de 1998 se realizaron diecinueve entrevistas cﬁya

duracion aproximada fue entre treinta y cuarenta y cinco minutos.



- IV. 3 Acerca del proceso de analisis de los datos.

El analisis de los datos se llevd a cabo a través de un proceso, en el cual realizamos
distintos tipos de aproximacion a la informacion recolectada. Este proceso se caracterizd
por una alternancia entre instancias donde el andlisis se situé a nivel de los casos
particulares e instancias en las que se intentd trascender los limites de cada caso en funcion
de lograr una descripcidon de las competencias demandadas durante los tres primeros afios
de la carrera de Ciencias de la Educacion.

En un primer momento nos dedicamos a sistematizar la informacion proveniente de
las consignas de trabajos practicos y evaluaciones parciales como asi también de las
entrevistas realizadas a los docentes. Debido a la cantidad y diversidad de la informacion
que aparecid en las entrevistas consideramos necesario organizarla en torno a ejes que
pudimos abstraer a partir de los aspectos comunes que se abordaron en las mismas.

En un segundo momento, intentamos reconstruir cada caso articulando la
informacion proveniente de las diferentes fuentes para poder dar cuenta de las
competencias requeridas. En una instancia posterior nos parecié necesario trascender cada
caso particular para poder pensar de manera mas global en “lo que le pesa al alumno”, es
decir Jo que implica para el mismo tener que responder simultancamente a un conjunto de
demandas provenientes de diferentes catedras.

Durante el transcurso de esta etapa de articulacién de los casos fue necesario en
varias oportunidades retornar a una lectura profunda de las entrevistas a fin de contextuar
la sistematizacion realizada en la ldgica del discurso de cada docente.

Las caracteristicas de las competencias demandadas que arrojaron los datos nos

llevaron a dejar de lado criterios de sistematizacion y de clasificacion de las competencias

que no nos permitieran dar cuenta del caracter diverso de la demanda, de las multiples
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formas en que los docentes conciben y significan cada una de las competencias que
requieren y del esfuerzo que debiera realizar e] alumno para responder simultaneamente a
contextos que poseen codigos especificos. En este sentido, una de las posibilidades
descartadas fue la de tomar modelos de clasificacion de competencias basados en criterios
de jerarquia en cuanto al nivel de complejidad o basados en definiciones consensuadas
respecto de lo que significaria cada competencia. Esto se explica en que nuestro interés no
era elaborar una categorizacion estandar de las competencias de acuerdo a su grado de
complejidad ni detenernos en la distancia existente entre esa definicion consensuada de
competencias y el significado que el docente atribuye a cada una de las mismas.

De acuerdo con esto, decidimos tomar como criterios para la descripcion y el
analisis de las competencias demandadas las reglas de reconocimiento y de realizacion que
desarrolla Bernstein en el marco de su teoria. En funcion de estas dos reglas identificamos
dos clases de competencias demandadas a los alumnos de la carrera de Ciencias de la
Educacion; una de ellas se vincula con los significados relevantes imperantes en cada una
de las cétedras ante las cuales el alumno tendria que reconocer qué es lo que el docente
considera importante y legitimo. A este tipo de competencias las denominamos
“competencias que implican del alumno la incorporacion de reglas de reconocimiento™.

Al interior de esta clase distinguimos distintos tipos en funcidén de los contenidos a
los cuales se ligaban los significados relevantes en cada una de las catedras.

La otra esta ligada a los productos que el alumno debiera lograr y a los modos en
que los mismos deberian ser realizados. A este tipo de competencias las denominamos
“competencias que implican del alumno el manejo de las reglas de realizacion”.

Por ultimo consideramos importante explicitar que la agrupacion que realizamos de

las competencias es una construccion, esto significa que es una abstraccidn propuesta a los
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fines del analisis. Como dice Bourdieu es “una clase en el sentido 16gico del término, y por

lo tanto, una clase en el papel”. ( Bourdieu, P. 1988 )
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- CAPITULO V. EL ALUMNO EN SU PASO POR PRIMER ANO DE LA
CARRERA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION.

- V.1 Algunos datos descriptivos acerca de primer ano.

El alumno que ingresa a la carrera de Ciencias de la Educacion se encuentra con un
plan de estudios que prevé para primer afio seis materias que nombramos a continuacion:
Pedagogia, Biologia del Crecimiento y Desarrollo, Antropologia Cultural, Introduccion a
la Filosofia, Introduccion a la Logica y a la Epistemologia de las Ciencias Sociales, Taller I
( Realidad Educativa Argentina). *'

De las seis materias mencionadas tres son anuales: Pedagogia, Introduccion a la
Légica y a la Epistemologia de las Ciencias Sociales y Taller 1. Pedagogia tiene una carga
horaria de cinco horas semanales, de las cuales tres se destinan a clases tedricas y dos a
trabajos practicos. En el caso de la segunda la carga horaria es de cuatro horas semanales,
dos dedicada a clases tedricas y dos a trabajos practicos. Taller I cuenta con una carga
horaria de tres horas semanales.

Las tres materias restantes son cuatrimestrales, Biologia del Crecimiento y
Desarrollo ¢ Introduccion a la Filosofia se dictan en el primer cuatrimestre del afio
académico y Antropologia Cultural en el segundo.

En el caso de Biologia del Crecimiento y Desarrollo y de Introduccion a la Filosofia
la carga horaria es de cuatro horas semanales, de las cuales dos se destinan a las clases
tedricas y las otras dos a trabajos précticos. Antropologia Cultural cuenta con seis horas

semanales dedicando cuatro horas a clases tedricas y las dos restantes a trabajos practicos.

2! . Si bien en este momento nos referimos a cada una de las materias utilizando su nombre para que pueda
conocerse el tipo de asignaturas que hay en primer afio, a fin de resguardar la identidad y la informacidn
brindada por los docentes utilizaremos otra nomenclatura.
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El alumno que ingresa a la carrera de Ciencias de la Educacidén puede optar entre
tres condiciones de cursado *: ser alumno promocional, regular o libre; sin embargo en el
caso del Taller no existe la posibilidad de optar debiéndose cursar en condicion de
promocional.

Para ser alumno promocional se debe cumplir con el 80% de asistencia a las clases
tedricas y trabajos précticos, aprobar el 80% de los trabajos practicos y el 100% de las
evaluaciones parciales con un promedio de siete puntos, y un coloquio, final pudiendo ser
recuperado un parcial.

Para ser alumno regular se debe aprobar el 80% de los trabajos practicos y
evaluaciones parciales con cuatro puntos en cada una y rendir un examen final que se
aprueba tambi€n con cuatro puntos.

Para ser alumno libre se debe rendir un examen final escrito y oral aprobando con
cuatro puntos.

El alumno que opta por la condicion de promocional debe concurrir a la Facultad
dieciséis horas semanales durante el primer cuatrimestre y catorce durante el segundo. Los
horarios de cursado estdn distribuidos en los cinco dias de la semana en el horario de la
tarde .

El alumno que opta por la condicion de regular debe concurrir a la Facultad diez
horas semanales durante el primer cuatrimestre y siete durante el segundo. Los horarios de
cursado le insumen al alumno tres dias de la semana por la tarde.

En tres de los casos analizados, los docentes dicen preferir que el cursado de la
materia se realice como alumno promocional ya que sostienen que esta condicidon
propiciaria en el alumno un mejor aprendizaje. Los docentes fundamentan esta preferencia

en las posibilidades que brindaria al alumno de mantener un ritmo sistematico de estudio y

2 _Las condiciones de cursado estin reglamentadas para toda la Facultad de Filosofia y Humanidades.
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poder asistir a las clases teoricas, lo cual derivaria en una mejor integracion de los
contenidos de las materias.

En la mayoria de los casos de primer afio aparecen datos que sugieren que los
docentes reformularian al interior de cada catedra los requisitos de la condicién de alumno
promocional. En tres de los casos se modifica al menos un items de la condicidon de alumno
promocional, y en dos de ellos no se hace mencion a dicha condicién. En este sentido,
podriamos decir a modo de hipdtesis que la posibilidad de “ser un alumno promocional” no
estarfa determinada de manera univoca sino que se adquiriria distintos matices en el
contexto de cada cédtedra. En este trabajo, no contamos con datos que nos permitan dar
cuenta de algunas de las motivaciones que impulsan a los docentes a esta reinterpretacion
del reglamento, por lo cual consideramos que la indagacion en torno a esto es una cuestioén

pendiente.



- V.2 Acerca de la competencia que implica por parte del alumno Ia
incorporacion de reglas de reconocimiento.

Durante el primer afio pareceria fundamental que el alumno adquiera la
competencia de reconocer que cada una de las materias conforma un universo de
significados particulares que se diferencia de las demds. Estos significados se
sustentarian, al interior de cada cétedra, en concepciones de los docentes acerca de la
disciplina, el aprendizaje, la ensefianza y en el perfil de alumno universitario que los
mismos se representan.

La posibilidad del alumno de poner en juego una competencia que le permita
reconocer se torna aun mds importante si tenemos en cuenta que quien ingresa a primer
afio de la carrera se encuentra con materias muy diversas entre si que abren cinco de las
seis lineas curriculares de la carrera: linea pedagdgico— didactica, socio— historico—
politica, psicoldgica, filosofico— epistemoldgica, integracion curricular; la linea curricular
restante es la de formacién en investigacion que se inicia recién en tercer afio.

A esta diversidad con la que se enfrenta el alumno ingresante se agrega todo
aquello que implica la entrada a un campo > social nuevo, en donde hay reglas del juego
particulares que el mismo desconoce y que es necesario que aprenda a fin de poder
desenvolverse exitosamente en dicho campo.

Las concepciones acerca de la disciplina, el aprendizaje, la ensefianza y las
representaciones acerca del perfil del alumno universitario que sostienen los docentes se

esbozarjan en el programa de cada materia de forma mas precisa en los casos 1.2, 1.6 y de

I manera mas difusa en los casos 1.1, 1.3, 1.4, 1.5.

%5_ Tomamos esta categoria de Bourdieu entendiéndola como “ un sistema de posiciones y de relaciones entre
posiciones” que se rige de acuerdo a un conjunto de reglas de juego.
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De acuerdo con esto, la operacion de reconocimiento que deberfa hacer el alumno
implica darse cuenta que esas concepciones y representaciones planteadas a traveés del
programa tienen un correlato a nivel de lo que se espera de él como adquiriente . En este
sentido el alumno se veria exigido a desocultar los significados a partir de algunas “pistas”
que el propio docente le ofrece, constituyendo esta tarea un esfuerzo extra para el mismo.
En todos los casos analizados, a excepcion de uno, esas “pistas” acerca de lo que es
necesario que sea reconocido por el alumno parecerian ponerse a su disposicion en las
clases teoricas, las cuales se constituirian como espacios de integracién y de articulacién
de los conocimientos en funcion de ese conjunto de significados al cual el docente le

otorga un valor privilegiado.

Los planteos mencionados se expresan desde los propios docentes de diferentes
formas:

“una de las cosas que vemos es que el alumno que puede asistir a los tedricos y a
los practicos puede hacer un proceso bastante coherente y no es tan fraumdlico... el que
tiene mucha dificultad es el que no puede asistir a los tedricos... como tenemos tanta
bibliografia, tantos textos dispersos... no le queda claro... el que va solamente a los
prdcticos se queda con muchas instancias de falta de integrar, falta de relaciones que
surgen de las clases teéricas y se trabajan en las clases tedricas... eso es una desventaja
que vive el regular, el alumno regular... por eso nosotros tenemos muchos alumnos en las
clases teoricas...” (Caso I.1)

“la manera en que yo trabajo son clases tedricas, expositivas, porque fengo
muchos alumnos... y a lo mejor porque creo que a veces esta cuestion de dejar muy librado
a los alumnos... o sea, muy librado a los alumnos la cuestion del conocimiento y la

comprension solamente como una construccion propia, a mi me genera un poco de
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ansiedad... entonces muchas veces guio, no se si demasiado... pero guio el proceso a partir
de clases tedricas expositivas.... luego de eso damos textos, a veces en la misma clase, de
esos aulores y tratamos de que el alumno los vea... y bueno, después los discutimos y

cerramos un poco esa perspectiva... (Caso I1.3)

En cinco de los casos analizados las clases tedricas ocuparian, de acuerdo a la
percepcidn de los docentes, un papel preponderante en tanto instancias privilegiadas que le
permiten definir lineas de orientacion para guiar al alumno hacia la adquisicion esperada e
intentar dar soluciones a los problemas y dificultades que tienen los alumnos.

En este sentido, el docente — en base a sus concepciones y creencias — definiria un
estilo ideal de acceso al conocimiento y un modo legitimo de pertenecer a la institucién
universitaria que el alumno deberia reconocer como algo que se espera de €1, un estado que
deberia alcanzar,

De esta forma, podriamos decir, a modo de hipdtesis, que el alumno que concurre a
las clases tedricas, del cual podemos suponer que cursa la materia en condicion de
promocional, tendria cierta ventaja respecto de aquél que por diversas razones, ya sea de
trabajo, familia, etc., no puede concurrir a las mismas.

Ademas el hecho de que el alumno tenga més posibilidades de adquirir las reglas de
reconocimiento en funcion de las clases teéricas - donde es viable suponer que se privilegia
la palabra del docente por encima de toda otra palabra - estaria dando cuenta del papel
preponderante que el mismo ejerceria en cuanto al poder y control en el marco de la
relacion educativa.

S1 bien en primer afio se visualizaria una marcada tendencia a otorgar a las clases
tedricas un lugar preponderante en dos de los casos (1.2 y 1.6) la tarea de reconocer por

parte del alumno se veria facilitada en la medida en que lo que el docente considera
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relevante y lo que se espera de él se explicitaria claramente a través de una propuesta de
trabajo escrita, en un cronograma estipulado de las actividades que el alumno debiera
realizar y en consignas de evaluacion a partir de las cuales el mismo podria inferir el
conjunto de significados considerados legitimos.

Es importante mencionar que en el Caso 1.1, en el cual no sélo se realizé6 una
entrevista al docente a cargo de la catedra sino también al profesor jefe de trabajos
practicos, el alumno se enfrentaria a la necesidad de efectuar dos reconocimientos
distintos. Uno de ellos, en el contexto de las clases tedricas que se corresponderian con lo
considerado significativo en las evaluaciones parciales; el otro, en funcion de lo que se
consideraria valido en las instancias de trabajos practicos.

A partir del analisis de los datos podriamos identificar dos grandes tipos de
significados relevantes ante los cuales el alumno deberia poner en juego una regla de
reconocimiento. Uno de ellos que designamos como “reconocimiento de tipo A” estaria
ligado a las maneras de entender la disciplina que es objeto de ensefianza, esto quiere decir
que el alumno deberia poder identificar qﬁe lo mas valorado en cada contexto es el
contenido disciplinar y la posiciéon que el docente asume en el debate del campo, lo cual
derivaria en un determinada seleccién de contenidos.

El otro tipo que denominamos “reconocimiento de tipo B” se vincularia a
concepciones sostenidas por el docente acerca del estudiante universitario, esto quiere
decir que el alumno deberia reconocer que el docente tiene una forma particular de
entender lo que es la actividad del alumno universitario lo cual implicaria determinados
supuestos acerca de como debe aprender el mismo, como debe ser su actitud ante el
conocimiento y cémo se le debiera ensefiar.

A partir de esta clasificacion podriamos hipotetizar que en aquellas materias en las

cuales los significados relevantes responden principalmente a un reconocimiento de tipo A
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las concepciones del docente acerca de la disciplina incluirian la definicion de una ldgica
de pensamiento y de abordaje de los contenidos disciplinares que el alumno deberia
reconocer como legitima para abordar a los mismos. En esta misma linea, podriamos decir
que en aquellas materias en las cuales el reconocimiento es de tipo B las concepciones
sostenidas por el docente se manifestarian en una demanda de actitudes criticas y
reflexivas ante el conocimiento, ante la palabra de los textos, ante el mismo docente, es

decir se le demandaria al alumno una “forma de ser alumno™.

Las entrevistas realizadas a los docentes de las distintas catedras nos permiten

visualizar ambos tipos de reconocimiento.

En cuanto al reconocimiento de tipo A:

“ ...por eso creo que dentro de lo que es el oficio de alumno, el aprendizaje del
oficio de alumno significa entonces en este sentido, un desarrollo de habitus, es decir de
un modo global, de una disposicion a poder abordar la problemadtica educativa desde la (
disciplina ) que significa tratar de ver globalmente los problemas educativos, es decir la
estructura conceptual...

...Lo principal tiene que ver con lo que yo llamo la mirada global o de conjunto de
la educacion...poder entender los problemas de la educacion desde una mirada global...” (

Caso I.1)

“...la materia mia estd en primer afio...es como varias de las materias de primer
afio una materia introductoria...yo siento que nosotros, en funcion de eso, lo que hacemos
de alguna manera es introducir al alumno en una problemdtica nueva y sentar bases, tirar
lineas para que el alumno pueda empezar a pensar la realidad educativa desde otras

perspectivas...o sea que no sea solamente la diddctico — pedagdgica sino como
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dimensiones sociales y culturales.. fundamentalmente eso...hacia lo que es toda la
problemdtica que excede el marco de la escuela...y toda la problemdtica que hay en la

cuestion de lo social y lo cultural...” . (Caso 1.3 )

En cuanto al reconocimiento de tipo B:

“...un pensamiento universitario debe permitirte desde el primer dia entrar asi, en
el abismo, en el riesgo, en la critica, en la confrontacion porque sino este cerebro no
crece...no crece...”.( Caso 1.4 )

“..el otro dia tuvimos una discusion porque me decian: ‘en los prdcticos nos
perdemos, nos desorientamos’ pero ‘ustedes no son chicos de primer grado que yo tengo
que buscar consignas que los atraigan... una cosa es el trabajar con gente de secundario y
otra es trabajar con gente que estd a nivel universitario’...”

“...la gente que recién viene del secundario, que trae el entusiasmo de seguir una
carrera por lo que la carrera significa, todavia relativamente virgen, vos podés mostrarles

maneras de encarar esta aventura del conocimiento...” (Caso 1.5)

En la mayoria de los casos, cuando el alumno llega a las instancias formales de
evaluacidn se encuentra con consignas centradas principalmente en los contenidos
disciplinares que le demandan Ja produccion de realizaciones en torno a ellos.

Ahora bien, cuando se trata de un reconocimiento de tipo A, el alumno tendria la

posibilidad en las instancias formales de evaluacion de reafirmar el reconocimiento ya que

—_— ——

se establecerfa una correspondencia entre el contenido de los significados relevantes y los
contenidos expresados en las consignas debido a que estas estarian formuladas por el

docente desde su opcidn tedrica al interior del campo disciplinar.
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Algunas consignas de evaluaciones parciales nos permiten visualizar lo que

planteamos:

Consignas pertenecientes a la primera evaluacidén parcial:

- Desarrolle el concepto de “campo cientifico” y relacidnelo
con el debate en torno al objeto de estudio de (la
disciplina) (Caso I.1)

- ¢Cudl es la concepcidén de (se alude a un concepto) gque
sustenta el (una perspectiva determinada) y gqué critica

plantea (tal autor) en su articulo (titulo)?. (Caso I.3)

En cambio, cuando se trata de un reconocimiento de tipo B ligado a una actitud, el
alumno deberia editar nuevamente en el momento de evaluacion lo que ha reconocido ya
que no tendria la posibilidad de identificar aquellos significados validos y legitimos a partir
del texto de las consignas. Esto quiere decir que los significados valorados estarian
marcando una impronta sobre las consignas que no puede identificarse a simple vista y
s6lo podrian ingresar al momento de evaluacion si el alumno los ha reconocido antes y
puede trasladarlos del contexto de la clase a la situacion evaluativa realizando en dicho

momento un esfuerzo de integracion entre el texto escrito y lo evocado.

Nuevamente recurrimos a una consigna y a un fragmento de una entrevista a fin de

contextuar o planteado:
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Consigna de la primera evaluacidn parcial.

- ¢Cudl es la relacién y la diferencia entre la teoria de

(autor) y la de (autorx)?.

“.yo les tomo dos parciales, que tienen un recuperatorio...entonces ahi si les
pongo exigencias minimas y bueno...y la posibilidad del mdximo...evidentemente el
maximo es que muesiren en el parcial que han logrado cierto tipo de
interrogaciones...cierto tipo de interrogaciones sobre el sentido, el para qué, el por qué, el
verdadero, el falso, la realidad o no la realidad, con los autores seria como el maximo...y
el minimo es que haya consultado las fuentes minimas, bdsicas que se les exigen para la
preparacion y que tengan la posibilidad de algunas...ni siquiera todas...algunas respuestas

coherentes a las preguntas....” ( Caso 1.4)

En base a la hipdtesis enunciada en parrafos anteriores observamos que ante la
demanda de una determinada consigna en un contexto donde predomina un reconocimiento
de tipo B, el alumno podria resolverla de dos maneras distintas. Una de ellas, ateniéndose
al texto de la consigna, es decir utilizando criterios que provienen de la logica de los
autores trabajados. La otra, abordando la consigna a partir de la integracién entre los
contenidos diciplinares y la actitud valorada, en este caso a partir de una posicion propia

que permita ingresar a los textos y cuestionarlos.
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- V.3 Acerca de las competencias que implican del alumno el manejo de las
reglas de realizacion.

Segin los datos referidos a primer afio observamos que la posibilidad del alumno
de poder poner en juego la competencia de reconocimiento es una condicién necesaria para
que el mismo pueda lograr distintos productos demandados por los docentes. Estos
productos implicarian por parte del alumno el manejo de reglas de realizaciéon que le
permitan al mismo poner en practica competencias especificas.

A partir de los datos referidos a primer afio visualizamos que en Ja mayor parte de
los casos los docentes utilizarian términos simil;res para denominar las competencias que
demandan a los alumnos. Esta similitud en algunas oportunidades daria cuenta de un
consenso 2* entre las diferentes catedras en relacién con lo que se le demanda al alumno.
En otras oportunidades esta similitud se mantendria en el plano del lenguaje ya que en
realidad estarian implicando para el alumno realizaciones diferentes.

Las competencias demandadas en primer afio que suponen por parte del alumno
reglas de realizacion son las siguientes:

- Manejar los conceptos mas importantes de cada autor.

En relacién a esta competencia observamos que existiria consenso entre los
docentes respecto del significado otorgado a la misma. Cuando los docentes le demandan
al alumno conceptualizar le estarian pidiendo que incorpore los conceptos que construyen
y desarrollan los distintos autores trabajados y que puedan ubicarlos dentro de las
perspectivas tedricas en las cuales se inscriben. Esto significarfa dejar de lado las

explicaciones de los fenémenos educativos y sociales basadas en el sentido comun.

Inferimos esto a partir de la percepcién de los docentes con respecto a la dificultad de los
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alumnos para despegarse del sentido comuin. Ademas el alumno deberia estar en
condiciones de reproducir esos conceptos en forma oral o escrita.
- Incorporar el vocabulario especifico propio de cada disciplina.
Esta competencia es entendida en todos los casos de la misma manera, por lo cual
en todas las materias la puesta en juego de esta competencia le demandaria al alumno el

aprendizaje y la utilizacién correcta del vocabulario especifico propio de cada disciplina.

Aqui el docente explica esta competencia a partir de la dificultad que implica para
los alumnos:
“... el segundo punto son los términos especificos, que por alli cuesta un tiempo
hasta que se habitian a la terminologia... hasta que se habitian a los términos la primera
etapa puede presentar bastante dificultad... pero de todos modos exige aprender un
niimero bastante grande de palabras nuevas y saber cudndo utilizarlas, ser especifico en

la utilizacién de ese lenguaje...” (Caso 1.2)

- Utilizar conceptualizaciones trabajadas para analizar situaciones
problematicas.

Observamos que existiria cierto consensé entre los distintos casos analizados acerca
de lo que deberian hacer los alumnos para poner en juego esta competencia. De este modo,
se le pedirfa al alumno que aplique las conceptualizaciones estudiadas al analisis de
situaciones problematicas. En funcion de los datos con los que contamos observamos que

para la puesta en juego de esta competencia no serfa estrictamente determinante que el

4 _ Cuando hablamos de consenso queremos destacar la coincidencia de los sentidos otorgados a lo que se le
demanda al alumno pero de ninguna manera estamos queriendo decir que seria un consenso logrado

intencionalmente.
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alumno produjera sus realizaciones a la manera que impondrian el conjunto de significados
que son legitimados en cada contexto, sino més bien que manejara con precision los

conceptos basicos de la disciplina y los pudiera transferir a situaciones no trabajadas.

Los docentes expresan asi el significado de esta competencia:
- ” - - e - -
“..manejar algunos elementos bdsicos de (materia) que les sirvan como herramienta
critica para el andlisis de las Ciencias Sociales... es decir, tomar los contenidos de

(materia) y aplicarlo al campo cientifico...” (Caso 1.5)

En algunos casos esta competencia es explicada desde las dificultades que perciben

los docentes:
“..nosotros trabajamos en (materia) con cuadros de (autor)...esos cuadros te permiten
a vos sacar las probabilidades de tener cierto tipo de caracteristicas... muchas veces uno
ve que en realidad, a lo mejor, los conocimientos bdsicos que necesitan para eso... lo
tienen... pero después se quedan en el enunciado con lo que les parece, sin ir al andlisis
del cuadro que les podria dar la respuesta cierta....responden desde lo que les parece... no
aplican... si vos les preguntds lo conocen... si te lo contestan, pero cuando vos les ponés el
ejercicio en donde ellos tienen que aplicarlo, de nuevo vuelven a lo que les parece

obvio...” (Caso 1.2).

Aparentemente la realizacion que el alumno debe lograr a partir de la puesta en
juego de las tres competencias mencionadas anteriormente no estaria supeditada al
reconocimiento de los codigos especificos en cada contexto ya que en todos los casos
analizados estas competencias se significarian de igual modo y por tanto implicarian el

mismo tipo de tarea para el alumno.

=58 . o
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Aunque no contamos con mds informacion, probablemente las tareas que el alumno
deberia realizar adquiririan diferentes matices de acuerdo al campo disciplinar del que se
trata y mas especificamente de acuerdo a la seleccion de contenidos que hace el docente.
Esto querria decir que, en funcién de la recontextualizacion de los saberes que haga el

docente, la realizacion se tornara mas dificultosa para el alumno o mas posible.

- Establecer relaciones entre conceptos y autores.
Observamos tres significados diferentes que explican esta competencia en términos
de lo que implican para el alumno.
En el Caso 1.1 identificamos una primera acepcion, desde la cual esta competencia
estaria significando para el alumno establecer relaciones entre los conceptos y autores

utilizando una metodologia de abordaje particular definida por el docente.

“...lo que nos interesa fundamentalmente es la capacidad de establecer relaciones , es
decir, de relacionar las diferentes posiciones, de poder ver las tensiones, como operan
contradictoriamente estas posiciones, estas concepciones...ver las relaciones que se han
configurado en la estructuracién conceptual...como se llegé a esa idea en lucha contra qué

estd esa idea que en ese momento estd considerada legitima y vdlida...” (Caso 1.1)

Una segunda acepcion de esta competencia se registra en los casos 1.4 y 1.5
suponiendo por parte del alumno el analisis de las coincidencias y las diferencias entre los
autores leidos desde una posicion critica, es decir desde una actitud ante lo que plantea
cada autor que le permitiera cuestionar a uno con relaciéon a lo que plantea el otro y

viceversa.
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Un docente entrevistado explica, a partir de las dificultades que visualiza en los

alumnos, el significado que le otorga a esta competencia:

“...ellos estudian esto y lo que viene a continuacion...en ningun momento se detienen a
pensar que...o a elaborar qué tipo de relaciones, idas y vueltas hay entra todo
eso...entonces tienen todos compartimentos estancos de todo lo que ven...

...que el alumno vea y diga: pero y haber por qué?, yo en otro lado lei otra cosa...no

podria ser de otra manera?...” (Caso 1.5)

A partir del Caso 1.3 se identifica una tercera acepcion ya que cuando se le
demanda al alumno esta competencia se le estaria pidiendo que analice la relacidon que
existe entre un concepto 0 una construccion conceptual con el contexto socio — histérico en
el cual fue producida. Desde esta acepcion el alumno deberia relacionar los conceptos

respetando la logica de cada uno de los autores.

En palabras de los docentes:

“...yo pienso que los alumnos tienen que empezar a interiorizarse sobre cudles son
los planteos fundamentales que hace cada autor en su momento y utilizando textos de los
propios autores...entonces a mi me interesa que pueda discriminar y que pueda a empezar
a hacerse de los conceptos, ubicdndolos en el tiempo y en las corrientes en las que

estan...” (Caso 1.3)

Los distintos sentidos acerca de lo que se pretende del alumno que estén bajo la
denominacién de esta competencia parecerian mantener una estrecha relacidn con los

distintos tipos de reconocimiento. En el caso de la primera acepcidn, la posibilidad de
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utilizar la metodologia propuesta por el docente dependeria en cierta forma de la puesta en
juego por parte del alumno de la competencia que le permita reconocer que el docente
tiene una concepcidn sobre la disciplina que se derivaria en una forma legitima de abordar
los contenidos disciplinares.

Con respecto a la segunda acepcion podriamos inferir que el modo requerido para
establecer relaciones se vincularia con la posibilidad del alumno de manejar una
competencia que le permita reconocer que el docente espera de €l una determinada actitud
ante el conocimiento.

La tercera acepcion nos sugeriria que para poder poner en practica esta competencia
el alumno deberia reconocer que lo importante en algunos contextos es respetar las

relaciones que sujetos autorizados — los autores- establecieron entre los conceptos.

- Reflexionar sobre los propios procesos de aprendizaje.
Esta competencia es requerida solamente en el Caso 1.6 y le demandaria al alumno
la puesta en marcha de procesos de metaanalisis, lo cual supondria que el mismo evalte los

puntos débiles y fuertes de su propio proceso de aprendizaje.

El docente explica esta competencia de la siguiente manera:
“.. 0 sea, metacognitivamente ir reflexionando sobre sus procesos... por supuesto
que la metacognicion es un proceso que va regulando el proceso de despliegue de mis
cogniciones desde el momento mismo que empiezo la tarea... pero, bueno, digamos que el
parcial después que estda terminado, yo puedo reflexionar metacognitivamente y ver que es
lo que pasé, donde estuvieron mis dificultades, donde estuvieron mis posibilidades mal

utilizadas o bueno, a veces, si hay una buena nota, también es bueno ver en una buena

nota qué recursos permitieron eso...” ( Caso 1.6)
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Con relacion a las competencias de realizacion demandadas en primer afio de la
carrera visualizamos en todos los casos que la comprension de textos, si bien no es una
competencia que se requiera directamente en las instancias formales de evaluacién, seria
clave para que el alumno pudiera cumplir con las otras competencias de realizacién que se
le demandan.

En este sentido, podriamos decir a modo de hipétesis que la comprension de textos
serfa una competencia transversal, en tanto atravesaria la posibilidad de realizar las otras y
en tanto la escasa adquisicion de esta competencia es identificado por los docentes, ain
cuando no lo expresen de manera explicita, como la raiz de las dificultades que tienen los

alumnos para cumplir con lo requerido.

- Compresion de textos.

En el conjunto de casos analizados observamos que esta competencia seria
entendida de tres formas diferentes:

En una primera acepcién visualizada en los casos 1.1, 1.2 y 1.3 comprender un texto
significaria para el alumno poder desentrafiar la logica de cada autor identificando el eje
que articula su planteo, el enfoque tedrico y la perspectiva epistemolégica en la cual se
inscribe.

La segunda acepcién de esta competencia puede inferirse a partir de los casos 1.4 y
1.5 e implicaria del alumno la tarea de desentrafiar la l6gica del texto de manera critica, es
decir estableciendo un didlogo con el texto que posibilite cuestionar los planteos de los
distintos autores a partir del andlisis de las continuidades y contradicciones del propio texto

y de la consideracion del sentido y validez de esos planteos en un contexto socio- histérico

49



diferente al que les dio origen. De acuerdo con los docentes esta forma de trabajo con el
texto seria caracteristica del alumno universitario.

La tercera acepcion que puede identificarse en el Caso 1.6 supondria que el alumno
deberia aplicar un dispositivo de sistematizacién y analisis de los textos disefiado por leI
docente desde una concepcién acerca del aprendizaje determinada que le permitiria al

alumno desenvolverse ante el conocimiento como estudiante universitario.
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- V.4 Aquello que “ le pesa ” al alumno en primer afo de la carrera de
Ciencias de la Educacion.

La descripcion de las competencias que se demandan en primer afio cobra un
sentido particular si consideramos al sujeto que debe responder a las mismas. Situarse
desde este punto de vista significa para nosotros dar cuenta en alguna medida de “lo que le
pesa al alumno”, de lo que implican para ¢l un conjunto de demandas provenientes de
diferentes catedras.

El alumno que ingresa a primer afio se encontraria con distintas citedras que
conformarian  contextos diferenciados, en los cuales se privilegiarian algunos
significados y modos de realizacion por encima de otros. En este sentido, que se privilegie
un tipo de significados en un contexto no implicaria la exclusién de otros sino éue
mostraria el eje sobre el cual girarian las competencias que se demandan.

Los significados relevantes se agruparian en torno a dos tipos de concepciones
mantenidas por los docentes, uno de ellos ligado a las diferentes formas de entender la
disciplina y el otro vinculado a como deberia ser el alumno universitario.

Los contenidos concretos que asumen estos dos tipos de significado en primer afio
nos sugieren que se le exigiria al alumno manejarse con un vocabulario especifico, cuyos
significados se sustentan en elaboraciones tedricas y por tanto le demandaria apartarse del
sentido comun, conocer las distintas perspectivas presentes en cada disciplina, sus autores
mas importantes y los planteos centrales teniendo como criterio para ordenar y significar a
las mismas las opciones tedrico — metodoldgicas que realiza cada docente. Ademas, se le
exigiria situarse frente los textos no como un receptor de la palabra autorizada sino como

un cuestionador de la misma desde una postura “ propia ™.
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En este sentido, podemos observar que el docente como sujeto concreto >

demandaria competencias que no estan objetivamente definidas sino que son concebidas y
explicadas por el mismo desde sus supuestos y creencias en relacion a la disciplina 2% al
perfil del alumno universitario, a lo que debe ser la ensefianza y el aprendizaje en el nivel
universitario.

Asi, el alumno tendria que moverse en un espacio fuertemente clasificado para lo
cual necesitaria contar con una competencia que le permita reconocer los distintos tipos de
significados imperantes en cada una de las catedras.

Podriamos conjeturar que las creencias que tienen los docentes en relacion a la
disciplina y a las actitudes que debiera tener un alumno universitario intervendrian en la
percepcion de los mismos acerca de las dificultades que tienen los alumnos para cumplir
con lo que se les demanda.

De este modo, las dificultades que perciben los docentes se ligarian con una
clasificacion de los alumnos en dos grupos. Uno de ellos, estaria conformado por aquellos
alumnos que han concluido recientemente en nivel medio, los cuales serian sujetos “
todavia relativamente virgenes”, con mayores posibilidades de acercarse al conocimiento
de modo critico y cuestionador ya que no tendrian estructuras previas consolidadas que les

<

impidiesen tomar el conocimiento como “ una aventura”. Desde la perspectiva de los
docentes, este grupo de alumnos ingresaria a la carrera motivado por “ lo que es la carrera”

y no buscando * un posible trampolin para una mejora laboral” 6 conocimientos para

aplicar a sus précticas docentes.

% _ Entendemos al sujeto concreto como aquel que esta inserto en una trama de relaciones sociales singulares
ubicadas en un momento histérico determinado y que posee una trayectoria social y escolar que [o va
configurando.
%6 _ Utilizamos el concepto de creencia a la manera de Burton Clark. Las creencias constituyen conjuntos de
significados que denotan el aspecto simbdlico de las organizaciones académicas. Dentro del conjunto de
creencias trabajadas por el autor tomamos aquellas que conforman la cultura de la disciplina.
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El otro grupo, estd constituido en su mayoria por docentes que trabajan en el
sistema educativo, los cuales tendrian mas inconvenientes para descentrarse de sus
experiencias y desenvolverse en funcion de un cédigo diferente al que impera en su ambito
de trabajo.

En relacién con estos dos grupos identificados, los docentes advierten otras
dificultades tales como la falta de horas de estudio, ausencia de hédbitos de estudio que
suponga un trabajo sistemdtico y constante, falta de lecturas bibliograficas que acompafien
las clases teoricas. Estas dificultades serian adjudicadas a aquellos sujetos que, al tener un
trabajo — generalmente son docentes — no disponen del tiempo necesario para dedicarle al
estudio.

En uno de los casos correspondientes a primer afio se explicita claramente que si
bien un grupo se acerca mas a lo esperado no reflejaria mejores calificaciones, lo cual nos
permitiria arriesgar que la clasificacion que hacen los docentes en algunos casos no se
sustentaria en un criterio de rendimiento sino se generaria a partir de las creencias de los
mismos en torno a la disciplina y a la actividad universitaria.

De acuerdo a lo planteado, podriamos decir a modo de hipdtesis, que la
clasificacidon que los docentes hacen se presentaria para el alumno como expectativas sobre
las actitudes y producciones que el mismo tiene que alcanzar,

Ahora bien, nos interesa detenernos particularmente en la relacién que percibimos

entre la competencia de reconocimiento que el alumno deberia poder poner en juego y las

competencias que suponen por parte del mismo el manejo de reglas de realizacion.

Estas ultimas competencias podrian agruparse de acuerdo al grado de consenso que
existiria entre las catedras en cuanto a los sentidos atribuidos a cada una de las mismas. De
este modo, habria un grupo de competencias que serian entendidas de forma similar en

todas las catedras de primer afio y otro grupo de competencias que bajo una misma
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denominacion adquieren sentidos diferentes, los cuales implicarian de parte del alumno
realizaciones diferentes. Esto las convertiria en competencias virtualmente iguales debido a
un término compartido que se emplea para nombrarlas pero realmente diferentes en tanto
los significados que estan por detras deberian ser reconocidos por el alumno para otorgarle
el sentido indicado a cada una de las tareas que se le demandan.

Si bien no contamos con mds informaciéon al respecto podriamos decir que las
competencias que tienen abepciOnes diferentes estarian atravesadas por aquellos
significados relevantes que conforman el codigo especifico de cada catedra y que el
alumno deberia reconocer.

Esto ultimo no implica que el alumno que puede desentrafiar el coédigo especifico
de cada catedra a través de la puesta en juego de una competencia de reconocimiento
pueda realizar exitosamente las tareas que se le proponen. En este sentido, para poder
poner en practica competencias que implican el manejo de reglas de realizacién el alumno
probablemente deberia dominar no sélo los significados relevantes sino también los
contenidos disciplinares y los modos propios de la I6gica de cada disciplina.

Aquellas competencias definidas por los docentes consensuadamente implicarian
para el alumno una tarea “un poco mas sencilla” en tanto le evitarian al mismo el trabajo
de reconocer simultdneamente multiples significados, los cuales deberja integrar a las
realizaciones que se le demandan.

En suma, aquellas competencias que en todos los contextos implican las mismas
realizaciones requeririan del 2lumno un esfuerzo menor en relacion al reconocimiento ya
que habria un solo significado relevante para el conjunto de las catedras, en cambio el
alumno deberia hacer un esfuerzo similar respecto a las competencias que tienen diversas
acepciones en tanto seria necesario incorporar los modos de realizaciéon propios de cada

una de las disciplinas que se inician en primer afio de la carrera.
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Lo planteado en pérrafos precedentes adquiere un significado més completo si
pensamos que el alumno que transita primer afio es un sujeto que se contacta por primera
vez con el campo universitario, el cual posee reglas de juego propias que es necesario
aprender para desenvolverse a la manera del campo. De este modo, el peso que debe cargar
el alumno aumentaria ya que como iniciado debe socializarse en la légica que rige la vida
en el campo universitario.

En este proceso de socializacion en el campo universitario y mas concretamente en
el ambito de la carrera, los alumnos no se encontrarian en igualdad de condiciones ya que
poseen diferentes capitales culturales provenientes de trayectorias escolares y sociales

diferentes. Las diferencias con respecto al capital cultural se expresarian en el mayor o

menor grado de extrafieza que perciben los alumnos ante el juego del campo universitario.

En este sentido, aquellos alumnos que cuentan con un capital cultural cuyas caracteristicas
son similares a las valoradas en el campo universitario tendrian mayores posibilidades de

recurrir a contextos evocadores que les permitan desenvolverse con éxito.
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- CAPITULO VI. EL ALUMNO ANTE EL DESAFiO DE SEGUNDO ANO..

- VI.1 Algunos datos descriptivos acerca de segundo afno.

Cada una de las materias de segundo afio de la carrera de Ciencias de la Educacion
es correlativa >’ con alguna de las materias de primer afio, por lo cual el alumno que se
dispone a comenzar segundo afio completo debe haber regularizado las seis asignaturas de
primer afio.

Asi, las materias previstas por el plan de estudios para segundo afio son las
siguientes: Teorias del Aprendizaje y de la Enseflanza, Didactica General, Psicologfa
Evolutiva, Sociologia General y Sociologia de la Educacién, Historia Social de la
Educacion, Filosofia de la Educacion y Taller II (Problematica de la Educacidon no Formal
y de Nivel Inicial).

De las siete materias mencionadas tres son anuales: Sociologia General y
Sociologia de la Educacién, Historia Social de la Educacion y Taller II. Estas materias
tienen una carga horaria de cuatro horas semanales. En los dos primeros casos se destinan
dos horas a clases tedricas y dos horas a los trabajos précticos. Taller II, debido a las

caracteristicas propias de su modalidad, utiliza las cuatro horas distribuyéndolas en funcién

' de la tarea.

A partir de la modificacién introducida de semestralizacion de las materias, vigente
desde el corriente afio, dos de las cuatro materias restantes se cuatrimestralizaron:
Psicologia Evolutiva y Filosofia de la Educacién. Didactica General y Teorias del
AprendiZaje y la Ensefianza ya eran cuatrimestrales antes de la modificacién mencionada.

Con relaciéon a esto la mayor parte de los docentes entrevistados plantean como una

27 _ Ver anexo I.
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dificultad seria el escaso tiempo del que disponen para el dictado de las materias, lo cual
los obligaria en algunos casos a comprimir los contenidos y en otros a seleccionarlos.

Teorias del Aprendizaje y la Ensefianza y Filosofia de la Educacion se dictan en el
primer cuatrimestre; Didactica General y Psicologia Evolutiva durante el segundo. Estas
cuatro materias cuentan con una carga horaria de cuatro horas semanales, dos destinadas a
las clases tedricas y dos a trabajos practicos.

El alumno que opta por la condiciéon de promocional debe concurrir a la Facultad
dieciséis horas semanales durante el primero y el segundo cuatrimestre. Los horarios de
cursado estan distribuidos en los cinco dias de la semana durante el horario de la tarde.

El alumno que opta por la condicién de regular debe concurrir a la Facultad diez
horas semanales durante el primero y el segundo cuatrimestre. Los horarios de cursado le
insumen al alumno tres dias de la semana por la tarde.

A diferencia de lo que sucede en primer afio, gran parte de los docentes
entrevistados exceptuando un caso, no hace ninguna referencia explicita que indique que

preferirian la condicién de alumno promocional.
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- VI.2 Acerca de la competencia que implica por parte del alumno la
incorporacion de reglas de reconocimiento.

En segundo afio, al igual que en el caso de primero, pareceria necesario que el
alumno pudiera poner en juego una competencia que le permitiera reconocer que cada una
de las materias constituye un universo de significados particulares que se diferencia de las
demas.

El alumno que ha pasado a segundo afio, es decir que ha regularizado todas las
materias de primer afio y se ha abocado a rendir algunas o esta en vias de hacerlo, podria
poner en juego con un poco menos de esfuerzo una competencia que le permita reconocer
ya que durante primer afio se ha ejercitado en lo que implica transitar un espacio
fuertemente clasificado.

De acuerdo con esto, si bien en segundo afio cada cédtedra serfa un contexto de
significados relevantes que se diferencia de las demds, podriamos decir a modo de
hipétesis que el paso medianamente exitoso por primer afio funcionarfa a la manera de
contexto evocador ya que facilitaria la tarea de reconocimiento contribuyendo, aunque no
garantizando el paso satisfactorio del alumno por segundo afio.

Si retomamos la clasificacién de los significados relevantes en funcion de su
contenido presentada para primer afio podriamos decir que en segundo el alumno, al igual
que lo hizo en primer afio, deberia hacer un “reconocimiento de tipo A”. Este estaria
ligado a las maneras de entender la disciplina que es objeto de ensefianza, esto quiere decir
que el alumno deberia poder identificar cuél es la posicién que asume el docente en el
debate del campo disciplinar. El alumno tendria que poner en juego este tipo de

reconocimiento en todos los casos analizados para segundo afio.
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La presencia del mismo tipo de reconocimiento en algunos casos de segundo afio
nos permitiria suponer que, al menos con respecto a lo que el alumno deberia reconocer,

habria cierta continuidad entre primer y segundo afio.

Lo que planteamos seria expresado por los docentes de la siguiente forma:

“..yo lo que pretendo en primer término es que conozcan que en (materia) hay
polémica... que no hay consenso y que el consenso no es un valor lleno de positividad,
digamos... no hay que consensuar... y que en (materia) no se consensua todo... que no es lo
mismo lrabajar el concepto de (perspectiva tedrica), de (perspectiva teorica), de
(perspectiva tedrica) o de (perspectiva tedrica)... que son cuatro categorias antropologicas
diferentes y que las cuatro aparecen en (materia)... pero sepa de entrada que aqui no hay

ninguna teoria que monopolice el campo...” (Caso 11.3).

En el parrafo que se cita a continuacion el docente explicaria lo que el alumno tiene
que reconocer a partir de la dificultad que implica para el mismo:

“..en primer lugar creo que la dificultad clave estd en la légica de la disciplina...
pensar en lo social no es facil porque supone una vision de conjunto, totalizadora... pero
totalizadora no en el sentido de generalidades sino de tener la vision de la totalidad
influyendo en las conductas y cémo esas conductas contribuyen a crear la totalidad... es

una logica muy, muy dificil de captar de primera intencion...” (Caso 11.4).

En el Caso I1.7 se presentaria una variante del “reconocimiento de tipo B” porque
si bien predominaria como significado relevante una actitud del alumno, ésta no se ligaria
directamente, como en primer afio, a concepciones sostenidas por el docente acerca de las

actitudes propias de un alumno universitario sino que daria cuenta de esa concepcion del
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docente a través del perfil del alumno deseado en el contexto de esa materia. En este
sentido, el alumno deberia reconocer que el docente valora el interés hacia los contenidos

disciplinares que se trabajan y la creatividad en la resolucion de las tareas.

Una frase del docente daria cuenta de los significados relevantes a reconocer:
“...tenemos primero el interés y segundo el pensamiento estratégico y tercero la
posibilidad de crear, de formular, de disefiar (referencia a una tarea concreta)... ”(Caso

IL7).

En segundo afio visualizamos la presencia de un conjunto de significados relevantes

que no se encontrarian en primer afio y que denominamos como “reconocimiento de tipo

C”. Este tipo de reconocimiento estaria unido a la construccién de un dispositivo tedrico

metodologico elaborado por el docente que supondria para el alumno identificar que el
mismo tiene una concepcién acerca de Ja disciplina, la cual se traduciria en una
metodologia “mas apropiada” y sistematicamente organizada para abordar los contenidos
disciplinares. En este sentido, podriamos decir que este tipo de reconocimiento que deberia
hacer el alumno incluiria dentro de si el “reconocimiento de tipo A”.

En relacion al caracter compuesto del reconocimiento de tipo C podriamos

“hipotetizar que el mismo le significaria al alumno una dificultad mayor a la hora de poner

en juego una competencia que le permita reconocer los contenidos de los significados

relevantes en cada contexto.

En palabras de los docentes:
“...la idea es que ellos vayan constituyendo una version personal e interdiscursiva,

digamos, porque no creo que tampoco... cosa que es dificil.. yo la tengo construida
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internamente y es como muy dificil mostrarla y jugarla en el programa, en el sentido de
bueno... como si hay aportes de investigaciones es de corte mds antropoldgico o...
investigaciones en el campo de la Sociologia de la Educacion o investigaciones en la
Psicologia Cognitiva, aportes desde el Psicoandlisis, como vos vas configurando una
mirada sobre las prdcticas de ensefianza...entonces bueno, darse cuenta de eso que estd
‘explicitado en el programa que yo lo digo como un eje que lo atraviesa..como que
tamb;'én atraviesa el programa como eje el pensar que los sujetos siempre se escapan de
las normas... estd la intencion y estd la norma y uno se juega ahi, pero uno mismo como
sujeto ensefiante y el otro sujeto que aprende... eso también forma parte del enfoque y...
esto tiene dificultad de ser incorporado independientemente de que esté explicito... lo que
pasa es que es una construccion personal mia... entonces no hay texto, no hay texto
unitario...” (Caso I1.2).

“...si no manejan elementalmente el criterio de andlisis para el abordaje de
procesos mucho mds complejos, imposible... lo que se evalua en el primer parcial es el
grado de apropiacién metodolégica que tienen... me importa cudl es el procesamiento
metodologico que ellos optan y que sean creativos para exponer esa unidad... mds que los
datos que se puedan acordar o no... porque cuando no se acuerda un dato... tienen las

fichas... o el material bibliogrdfico o los libros...” (Caso IL.5).

El papel que ocupan las clases tedricas con respecto al reconocimiento que

‘ déberian hacer los alumnos es similar al que ocupan en primer afio. En este sentido, las

clases tedricas funcionarian, desde la percepcion de los docentes, como instancias
privﬂegiadas que les permitirian desplegar aquellos significados que consideran valiosos.

De este modo, en segundo afio si bien en la mayoria de los casos el programa es un

instrumento que explicita los significados relevantes en el contexto de cada catedra el
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alumno igualmente necesitaria de las clases tedricas. En este sentido, si bien no contamos
con datos que nos permitan penetrar en las interacciones cotidianas de docentes y alumnos
podriamos decir a modo de hipdtesis que el alumno para completar el reconocimiento
necesitaria de la figura del docente actuando sus propias concepciones y los significados

mas importantes que subyacen a cada una de las propuestas.

Algunas expresiones de los docentes en relacion a lo planteado:
“...mis clases son en general la bajada del eje, yo traigo la temdtica, yo traigo el
gje... en funcion de ese eje hay que limpiar la bibliografia, o sea, que ellos limpien, que

sepan rescatar... ”(Caso 11.6).

“...E: vas explicitando ctual es tu...

D: siy esta escrito en el programa y... lo voy articulando en las clases teoricas...

' pero Yo creo que... suponte... las clases tedricas pueden tener algun efecto... va la mitad de

la gente, el grupo completo solo estd en los practicos... la propuesta viene articulada
internamente pero bien discriminada con la regla para cumplir de quiénes son

promocionales y quiénes regulares...” (Caso I1.2).

Una vez planteados los distintos tipos de contenidos de significado que el alumno
deberia reconocer es viable preguntarnos qué sucede con ellos principalmente en las
evaluaciones parciales, por ser estas las instancias que parecen temer mayor peso para
acreditar a los alumnos.

Podriamos hipotetizar que el alumno, que en determinado contexto de cétedra ha
tenido que hacer un reconocimiento de tipo A, cuando llega a las instancias formales de

evaluacion podria reafirmar ese reconocimiento ya que se estableceria una correspondencia
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entre el contenido de los significados relevantes que identificé en ese contexto y los
contenidos disciplinares formulados a través de las consignas. Esta correspondencia se
sustentaria en el hecho de que el docente ha elaborado esas consignas desde Ja perspectiva
que mantiene acerca del campo disciplinar la cual constituye y fundamenta asimismo los

significados que €l privilegia en su materia.

Algunas consignas de evaluaciones parciales nos permiten visualizar lo que

planteamos:

Consigna perteneciente a la primera evaluacidn parcial:

- Desarrolle la idea de (autor clésico) sobre el objetc y
método de la (disciplina). Exponga la critica de (autor) e

este planteo. (Caso II.4)

Consigna perteneciente a la segunda evaluacién parcial:

- :Qué importancia tiene definir (conceptos trabajados en la
materia)como construcciones socio- histdricas?. Ejemplifique

‘sus afirmaciones con ejemplos actuales. (Casc II.3)

De manera diferente, el alumno que en determinado contexto ha tenido que hacer
un reconocimiento de tipo B, en las instancias formales de evaluacién no tendria la
posibilidad de identificar a partir del texto de las consignas aquellos significados que en
ese contexto se consideran legitimos ya que las mismas versarian sobre los contenidos
disciplinares trabajados y el contenido de los significados que se privilegian se refiere a
actitudes de parte del alumno. Aqui, el alurﬁno tendria que reeditar lo reconocido y hacerlo

jugar en la resolucion de las consignas a fin de responder adecuadamente a las mismas.
63



Nuevamente recurrimos a una consigna, en este caso de un trabajo practico:

¢

Consigna perteneciente al trabajo practico 4:

Luego de un  panel organizado por la catedra con
(representantes de distintos niveles de la sociedad) se leyd
el libro de (autor). Con estos elementos se solicita:
Conceptualizar los términos (conceptos trabajadqs en la
materia)

Articular los conceptos anteriores y expresar cémo los

comprenden ustedes en el grupo. {(Caso II.7).

En cuanto al reconocimiento de tipo C, cuando el alumno llega a las instancias

formales de evaluaciéon se encuentra con consignas cuyos contenidos le posibilitarian

identificar aquellos significados relevantes que reconocié en la materia debido a que las

mismas sintetizarian en su formulacion el dispositivo metodolégico que el alumno debe

poner en juego con los contenidos disciplinares en los cuales deberia poner en practica ese

dispositivo. De este modo el alumno podria volver a afirmar lo que ya ha reconocido en el

contexto de la clase.

A continuacién traemos algunas consignas que completan el sentido de lo

expresado:

Consigna perteneciente al trabajo practico 1:

Aplicar la metodologia de abordaje propuesta por la cétedra

para analizar (contenidos disciplinares). (Caso II.5).
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Consigna perteneciente al trabajo practico 3:

Analizar la clase, fecha 21-10-96, sobre la base de relatos
de los alumnos construidos en una “carta'él maestro” (lo que
recuerda como ma&s significativo de su relacién con un
maestre) .

En base a los conceptos de: construccién metodolégica
(Remedi, Furlan); trayectoria y habitus (Bourdieu); reglas-
jerarquia-secuencia- ritmo/tiempo (Bernstein); otra opcién
sobre el textc de Zolkower, B. Ficciones mateméﬁicas. (Casoc

I11.2)
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- VI. 3 Acerca de las continuidades y discontinuidades con respecto a las
competencias que implican del alumno el manejo de reglas de realizacion.

Dar cuenta de qué es lo que sucede cn segundo afio con respecto a las competencias
que se demandan supone como primera medida considerar que el alumno de segundo afio
de Ja carrera ha pasado por la experiencia de primer afio en la Universidad como contexto
amplio y en la carrera de Ciencias de la Educacion como contexto mas proximo.

Esta cuestién ,aparentemente obvia, nos permitiria suponer que el alumno que
transita segundo afio tendria mas posibilidades de desempeﬁarse“.exitosaménte que aquel
que recién ingresa por tener un conjunto de vivencias, de experiencias y de conocimientos
en los cuales anclar el desafio que le impone el segundo afio de Ja carrera. En este sentido
podriamos decir, de modo global, que segundo afio se presentarfa para el alumno, en
cuanto a lo que se le demanda, como un panorama en donde existen continuidades pero
también estan presentes discontinuidades. |

A fin de analizar esas continuidades y discontinuidades nos referimos a
continuacién a cada una de las competencias que se demandan, las cuales implican por
parte del alumno el manejo de reglas de realizacion.

- Manejar los conceptos mas importantes de cada autor.

Los docentes coincidirian en sefialar que esta competencia implicaria para el
alumno la identificacién e incorporacion de los conceptos basicos de las diferentes teorias
y autores que se trabajan en cada materia. Ademds esta competencia implicaria
comprender cada concepto a partir de la relacion que mantiene con otros, como asi también
poder ubicar dichos conceptos dentro de las perspectivas tedricas en las cuales se inscriben.
Posteriormente el alumno deberia estar en condiciones de reproducir esos conceptos (en

forma oral y escrita).
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Esta competencia seria entendida, en términos de lo que implica para el alumno, de
manera similar a como vimos en primer afio. Esto nos permitiria suponer que habria para el
alumno cierta continuidad entre las realizaciones que en primero y segundo afio le
demandarian la puesta en juego de esta competencia. Asi, podriamos decir a modo de
hipotesis que Iel alumno frente a Ja demanda de esta competencia contaria con un contexto
evocador que le permitirfa lograr realizaciones mas comodamente.

Si bien de acuerdo al tipo de andlisis que hacemos de las comﬁetencias estariamos
en condiciones de plantear esta continuidad no contarfamos con datos acerca del contenido
de esas conceptualizaciones, lo cual aportaria a dar una forma mdas consistente a esta

continuidad que planteamos de manera incipiente.
Asi lo expresa un docente:

“..yo creo que para segundo afio ya que sepan utilizar conceptos con precision y
propiedad...para el manejo conceptual los chicos tienen dificultades muy serias, porque no
se manejan con conceptos, se manejan con, yo diria, frases hechas, casi ya rayanas en los
slogans y no tienen demasiada conciencia de cudl es el significado que hay por
detrds...cuando se les pregunta acerca del significado que asignan a ciertas afirmaciones
no sabe dar cuenta de qué entienden por eso...” (Caso I.4)

“..es una exigencia que nosotros tenemos bien alta en el sentido de que cada
teoria tiene conceptualizaciones muy particulares...somos bastante exigentes...en que haya

precision conceptual...” (Caso I1.1)
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- Utilizar los conceptos trabajados para explicar o analizar situaciones
problematicas.

La puesta en juego de esta competencia implicaria para el alurﬁno una linea de
continuidad con respecto a primer afio, sin embargo en aquellos casos en los cuales el
docente ha construido un dispositivo tedrico- metodologico para el abordaje de los
contenidos (reconocimiento de tipo C), podriamos hipotetizar que la realizaciéon que el
alumno deberia lograr se diferenciaria de las realizaciones visualizadas en primer afio por
la puesta en juego de la misma competencia. Esto se deberia probablemente a que la clave
de como realizar un texto que de cuenta del andlisis de situaciones probleméticas se
tornaria mas compleja para el alumno en tanto demandaria del mismo no sélo el manejo de
Ja logica disciplinar sino también la posibilidad de articular los contenidos disciplinares

con una forma metodoldgica de abordaje delineada por el dispositivo.

Citamos un caso que marcaria una linea de continuidad con respecto a primer afio:

“ .transferir (conceptos ) al andlisis de situaciones concretas, mediante ejemplos...y
ahi es donde se pone bien en evidencia que no han captado el contenido del concepto
porque no lo saben utilizar...cuando tenés que transferirlo para mirar una realidad

concreta...” ( Caso I1.4)

En cuanto a la discontinuidad con respecto a primer afio:

“...es prdcticamente en la tercera unidad, donde hay como una centracion en los
concreto...pero ahi se va viendo cémo se articulan los aportes...yo creo que les...
presenta la’ dificultad de tener como segmentadas las cosas...a pesar lambién del

enfoque que yo tengo...” (Caso 11.2)
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-Analizar los contenidos disciplinares en funcién de criterios metodolégicos
prop'uestos por el docente.

El alumno de segundo afio deberia poner en juego esta competencia de acuerdo a
dos modalidades. Una de ellas, en la cual el alumno tendria que apropiarse de algunos
criterios propuestos por el docente que no llegarian a conformar una estructura organica
de analisis. La otra, en la cual deberia incorporar Jo que llamamos un dispositivo en tanto
artefacto organizado coherentemente que demandaria una sistematizacion mas organica
de los textos trabajados, lo cual le permitiria al alumno construir un producto distinto a
cada uno de ellos. Aparentemente esto marcaria una discontinuidad con respecto a
primer afio debido a que el alumno en primer afio no tendria que aplicar ningin
dispositivo para la puesta en juego de esta competencia ya que, a los fines del andlisis

serfa suficiente la utilizacion de los conceptos a Ja manera que plantean los autores.

- Comprension de textos.

A diferencia de lo que observamos en primer afio esta competencia seria entendida
de la misma forma en cuanto a lo que implica para el alumno en los dos casos en los cuales
se requiere. La comprension de textos demandaria del alumno la capacidad de desentrafiar
el sentido interno del texto a partir de la identificacion de los ejes y categorias de analisis
que el autor va sugiriendo en la trama del mismo. Asimismo, implicaria del alumno una
disposicion que le permita interpretar y recrear los sentidos de un texto, lo cual estaria
incluyendo un componente de produccion personal.

Asi entendida, esta competencia mantendria cierta continuidad con dos de los casos
‘de primer afio que responden a Ja segunda acepcién que planteamos para dicha

competencia.
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- Capacidad para argumentar.

Esta competencia se demandaria solamente en un caso de segundo afio (Caso I1.2) y
supondria de parte del alumno la posibilidad de sostener y fundamentar las hipétesis y
relaciones propuestas en los textos que el mismo produce. Si bien la demanda de esta
competencia representaria una discontinuidad con respecto a primer afio, podriamos decir
que para la puesta en practica de la misma el alumno supuestamente contaria con algunos
conocimientos previos adquiridos en una materia de ese afio que se dedica especificamente

al trabajo con este tipo de contenido disciplinar.

“...vos tenés una opcion que querés sostener como una tesis en un trabajo y vas a
producir un conjunto de argumentaciones para sostenerla y eso tiene que estar
Iégicamente estructurado y tiene que, a su vez..o bdsicamente se puede hacer en la
medida que incorporan aportes de diferentes autores pero la produccion es propia...”.

(Caso 11.2)

- Capacidad para proyectar.

Esta competencia es entendida de la misma manera en los dos casos (I1.2, I1.7) en
los cuales se la requiere. Poder proyectar implicarfa para el alumno hacer jugar la
capacidad de imaginar, de crear, de combinar con criterio propio distintos elementos para
elaborar una propuesta de intervencion viable. La puesta en juego de esta competencia
constituiria un nuevo desafio para el alumno de segundo afio ya que no contaria con un
contexto evocador que le permita recuperar algunos elementos para efectuar la realizacién

requerida.
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“..una cosa son los procedimientos andliticos que les permiten hacer un
andlisis...otra cosa es luego proponer...me parece que hay otros requerimientos
porque bueno, la capacidad para imaginar, porque estamos en un plano de
simulacion...”. (Caso Il.2)

“...tenemos primero el interés y segundo el pensamiento estratégico y tercero la
posibilidad de crear, de formular, de disefiar un proyecto de intervencion...”. (Caso

1L.7)

- Reflexionar sobre los propios procesos de aprendizaje.

Esta competencia es requerida solamente en un caso (Caso II.1) y supone por parte

del alumno exactamente lo mismo que en el caso de primer afio.
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- VI. 4 El desafio al que se enfrenta el alumno en segundo ario.

De manera similar a lo que observamos con respecto a primer afio, el alumno que
transita por segundo afio de la carrera seguiria inserto en un espacio fuertemente
clasificado ya que cada catedra conformaria un contexto diferenciado de los demas, en el
cual se privilegiarian algunos significados y modos de realizacion por encima de otros.

Con relacion a esto, podriamos decir a modo de hipétesis que el alumno de segundo
aflo podria reconocer con un esfuerzo menor al que necesitaba en primero por efecto del
ejercicio de interactuar en contextos en los cuales imperan significados diferentes. Sin
embargo, en algunas materias en las cuales el docente ha elaborado un dispositivo tedrico-
metodologico para abordar los contenidos disciplinares el alumno tendria que poder
reconocer un nuevo tipo de significados que no estaba presente en'primer afio y que
implicaria la puesta en juego de nuevas competencias de realizacion.

A diferencia de lo que vimos en primer afio, el alumno no se enﬁ'cntaria.con
significados diversos ante una misma denominacion de competencias ya que los docentes
mantendrian cierto consenso con respecto a los sentidos que atribuyen a cada una de las
mismas. Aparentemente el peso que deberia llevar el alumno seria menor en relacién a la
polisemia de significados, pero aumentaria debido a la discontinuidad que varias de las
competencias requeridas implican con respecto a primer afio. Estas discontinuidades
implicarian para el alumno el obstaculo de no poder contar con un contexto evocador que
le permita recuperar significados y modos de realizar que presenten algunas semejanzas
con las competencias que el mismo tiene que poner en juego en segundo afio.

Estas nuevas competencias que implican por parte del alumno el manejo de reglas
de realizacion estarian insertas en el marco de una propuesta de ensefianza, en la cual

existiria una construccién propia del docente que se plasmaria a través de un dispositivo
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tedrico- metodologico de abordaje de los contenidos de la materia. Esto le insumiria al
alumno un mayor esfuerzo para lograr las realizaciones demandadas ya que para poder
efectuarlas realmente necesitaria integrar la l6gica y el contenido de la disciplina con la
estructuracion del dispositivo para la puesta en juego de las competencias.

En todos los casos en donde se requiere esta integracion (ca:sos I1.2, 1.3 y I1.5) los
docentes perciben que la dificultad para el alumno se encuentra en las realizaciones que el
mismo debe conseguir al aplicar a los contenidos disciplinares las categorias y ejes del
dispositivo metodolégico propuesto.

A modo de hipétesis podriamos decir que las discontinuidades entre primer y
segundo afio estarian ligadas mas que a una gradualidad impuesta por la naturaleza de los
contenidos disciplinares a las distintas recontextualizaciones que cada docente produciria a
través del disefio de su propia propuesta de ensefianza.

En este sentido, serian en definitiva las propuestas de ensefianza de cada catedra las
que imprimirian mayor o menor complejidad a la tarea del alumno de acuerdo a los
contenidos seleccionados , a la opcidon por determinados autores para trabajar esos
contenidos, a las formas metodologicas que se privilegian para abordarlos.

El panorama de segundo afio se caracterizaria no sélo por las discontinuidades que
presenta con respecto a primer afio sino también por las lineas de continuidad que se
perfilan entre ambos. Asi, el alumno de segundo afio deberia poner en juego competencias
de reconocimiento y realizacién pudiendo para ello reeditar experiencias de primer afio a
modo de contexto evocador.

En cuanto a la competencia de reconocimiento con la cual deberia contar el alumno
a fin de identificar las diferencias entre las catedras podriamos decir que en segundo afio el
alumno deberia reconocer contenidos de significado similares a aquellos de primero que

constituyen los reconocimiento(de tipo A y B.
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Plantear que existiria un linea de continuidad entre primero y segundo afio con
respecto a las competencias de realizacion que se demandan al alumno no implica que
aseveremos que serian necesariamente “mds féciles” para el alumno. Consideramos que
para poder dar cuenta de esta continuidad seria preciso indagar en torno a algunos factores
que podrian imprimir diferencias de complejidad a las realizaciones mas alla de que la
cofnpetencia a poner en juego sea la misma. A través de este trabajo vislumbramos que la
indagacién en torno a las caracteristicas de los textos que se trabajan en cada materia
podria ser una linea fructifera de bisquedas posteriores.

Los docentes de segundo afio perciben un conjunto de dificultades en los alumnos
con relacion a las competencias que les demandan. Si bien no contamos con informacién
que nos permita hacer algin aporte acerca de aquello que le pesa al alumno desde los
obstaculos que €l mismo visualiza, las dificultades identificadas por los docentes
parecerian estar hablando de puntos claves en donde estarian localizadas las cargas mas
fuertes que deberia llevar el alumno.

En la mayor parte de los casos de segundo afio los docentes, de una manera u otra,
plantean que los alumnos tienen grandes dificultades para captar la 16gica disciplinar. Esto
nos permitiria decir que durante segundo afio, las disciplinas ocuparian un papel
preponderante en el universo de exigencias que se hacen al alumno.

Decir que la sumatoria de materias diversas es lo que le pesa al alumno nos llevaria
a quedarnos en un plano general que no nos permitiria dar cuenta de la “ verdadera
situacion del alumno”. En este sentido, las disciplinas no serfan entidades abstractas que el
alumno deberia aprender sino que las mismas son recontextualizadas por los docentes,
concretindose en una propuesta de ensefianza, la cual recorta el ambito disciplinar a
estudiar en el contexto de cada materia en funcién de las concepciones y creencias

sostenidas por el docente en relacién a la misma.
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Este conjunto simbdlico, constituido por significaciones, concepciones y creencias,
privilegiaria una perspectiva dentro del campo disciplinar, una manera considerada valida
para abordar el contenido, como asi también una “ actitud propia” que es necesario tener
en torno al mismo.

Entonces, cuando los docentes se refieren a la dificultad de captar la l6gica de las
diferentes disciplinas en realidad estarian planteando una dificultad del alumno para
inteligir distintos recortes disciplinares; lo que pesaria sobre el alumno seria la diversidad
de creencias, las formas particulares en que cada docente entiende la disciplina.

Con relacién a esta diversidad, algunos docentes (casos I1.1, I1.4 y I1.5) sefialarian
como dificultad ]a ausencia de conocimientos previos y la fragmentacién de los contenidos
de conocimiento que ha adquirido el alumno en la carrera. Podriamos hipotetizar que
ambas dificultades, entre otras cosas, podrian ser sintomas de la fuerte clasificacidn
imperante entre las catedras, lo cual no le permitiria al alumno incorporar criterios para
integrar y establecer relaciones significativas entre los distintos contenidos disciplinares

adquiridos
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- CAPITULO VII. UNA VEZ EN TERCER ANO....

- VIl.1 Algunos datos descriptivos acerca de tercer ario.

Cada una de las materias de tercer afio de la carrera de Ciencias de la Educacion es
correlativa con alguna de las materias de segundo excepto una de ellas que inicia en este
afio un nueva linea curricular. De este modo, el alumno que se dispone a cursar tercer afio
completo debe al menos, haber regularizado las siete materias de segundo.

Las materias previstas por el plan de estudios para tercer afio son las siguientes:
Didéctica Especial de Nivel Inicial y Primario, Psicologia Educacional, Historia de la
Educacién Argentina, Politica Educacional y  Legislacién Escolar, Taller III (
Problematica de los niveles primario y medio) y Metodologia de la Investigacion
Educativa I.

Didactica retoma la linea curricular pedagégico — didactica, Psicologia Educacional
la psicologica, Historia de la Educacion Argentina y Politica Educacional la socio —
histérico — antropoldgica, Metodologia inicia la linea curricular de formacién en
investigacion, Taller III continua con la linea de integracion curricular.

De las seis materias mencionadas dos son anuales: Psicologia Educacional y Taller
III. Psicologia Educacional tiene una carga horaria de cuatro horas semanales, de las cuales
dos se destinan a clases tedricas y dos a trabajos practicos; Taller IIT cuenta con tres horas
semanales.

Las cuatro materias restantes, de acuerdo con una modificacion vigente desde el

corriente afio, se convierten en cuatrimestrales.
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Historia de la Educacién Argentina y Metodologia de la Investigacion Educativa I
se dictan en el primer cuatrimestre y en el segundo Didéctica de Nivel Inicial y Primario y
Politica Educacional.

Si bien no es objeto especifico de este trabajo, podriamos decir que la redistribucién
de las materias iniciada a partir de la cuatrimestralizacion podria significar una carga més
liviana para el alumno ya que no seria lo mismo atender a los requerimientos de seis
materias en forma simultanea que a los de cuatro. Sin embargo, en relacion esto todos los
docentes entrevistados plantearon como dificultad el escaso tiempo del que disponen a
partir de la cuatrimestralizacion para ¢l dictado de las matcrias..

Las materias que se dictan en el primer cuatrimestre cuentan con una carga horaria
de seis horas semanales. En el caso de Historia de la Educacién Argentina cuatro horas se
destinan a clases teoricas y dos a los trabajos practicos.

Las materias que se dictan en el segundo cuatrimestre cuentan con una carga
horaria de seis horas semanales cada una y no hay una especificacidon preestablecida de
cuantas horas dedican a clases tedricas y cuantas a trabajos précticos.

El alumno que opte por la condicién de promocional debe concurrir a la facultad
quince horas semanales durante el primer y el segundo cuatrimestre. Los horarios de
cursado estan distribuidos en los cinco dias de la semana por la tarde.

El alumno que opte por la condicion de regular debe concurrir a la facultad nueve
horas semanales durante el primero y segundo cuatrimestre, distribuidas a lo largo de
cuatro dias de la semana .

S1 tomamos como criterio la cantidad de horas que el alumno deberia asistir a la
Facultad observamos que habria una disminucién de las horas que el alumno deberia
invertir en la asistencia a clases tedricas y trabajos practicos con respecto a los dos afios

anteriores.
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En tercer afio, de manera similar a lo que planteamos para segundo afio, en cuafro
de los casos los docentes no harfan referencia explicita a una preferencia por la condicién
de alumno promocional.

En los dos casos restantes se produciria una situacién parecida a la enunciada con
respecto a primer afio. En uno de ellos, registramos cierta preferencia hacia la condicion de
alumno promocional ya que los docentes sostienen que esta condicién propiciaria en el
alumno un mejor aprendizaje. Con respecto al otro se podria decir que el alumno

promocional seria quien realizaria aquel tipo de trabajo que el docente considera mas

importante y al cual le atribuye mas valor.
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- VI.2 Acerca de aquella competencia que implica por parte del alumno la
incorporacion de reglas de reconocimiento.

De forma similar a lo que observamos en primer y segundo afio, pareceria
fundamental que el alumno que ha llegado a tercer afio de la carrera pudiera poner en juego
una competencia que le permita reconocer que cada una de las materias constituye un
universo de significados particulares que se diferencia de las demas.

El alumno que ha logrado vencer las dificultades que presentan los afios anteriores
de la carrera probablemente tendria un mayor entrenamiento en cuanto a la posibilidad de
manejarse en un ambito constituido por contextos muy diferentes entre si. En este sentido,
podriamos imaginar al alumno como alguien que ha aprendido su oficio ya que habria
incorporado gran parte de lo que implica el oficio de ser alumno. Esto contribuiria al
desempefio exitoso del alumno aunque no lo definiria totalmente porque si bien tercer afio
mantiene continuidades con afios precedentes, visualizamos que habria un nuevo conjunto
de significados relevantes provenientes de la linea curricular que se inicia.

La linea de formacion en investigacion encontraria su base formal de aparicién en
una materia de tercer afio cuyo objeto especifico es la ensefianza de los contenidos basicos
del proceso de produccién de conocimientos cientifico. Sin embargo, existirian otras dos
materias que si bien no tienen por objeto central la investigacién la incorporan en la
propuesta de ensefianza como metodologia de abordaje del contenido que trabajan.

Si volvemos a la clasificacion de los significados relevantes elaborada para los
primeros afios en funcién de sus distintos tipos de contenido, podriamos decir que en tercer
afio el alumno volveria a encontrarse con materias ante las cuales deberia hacer un
reconocimiento de tipo A. Como ya hemos expresado este tipo de reconocimiento se

aplicarfa a aquellos significados cuyos contenidos se centran en las disciplinas que son
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objeto de ensefianza y en las opciones asumidas por los docentes en cada campo

disciplinar.

Respecto a este tipo de reconocimiento los docentes dicen:

“...las demandas concretas que nosotros les hacemos es, obviamente trabajar una
diversidad de materiales desde fuentes directas hasta fuentes que llamariamos en
investigacion, fuentes secundarias...es decir trabajos o elaboraciones hechas sobre

determinados temas o cuestiones de la (disciplina)...” (Caso I1I.4)

Es importante aclarar que si bien el alumno tiene que hacer este tipo de
reconocimiento en una determinada materia esto no significa que en la misma no se
combinen otros tipos de reconocimiento como observamos que sucede en los casos I11.3,
L5 y III.6. De este modo, en cstos casos se podrian visualizar otros contenidos de
significado que el alumno deberia reconocer y que designamos como “reconocimiento de
tipo D”. Este tipo se aplicaria a contenidos de conocimiento vinculados con la 6gica
propia de la investigacion cientifica, esto quiere decir que en estos casos se privilegiarian
los contenidos de conocimientos que abordan la descripcion, explicacién y metodologia de
los modos de produccién de conocimiento en las Ciencias Sociales.

El reconocimiento de tipo D irrumpiria en tercer afio como “algo nuevo” para el
alumno ya que el mismo no podria recurrir a un contexto evocador que le facilitara la tarea
de reconocimiento. En este sentido, Ja ausencia de contactos previos con este tipo de
conocimientos, es visualizado por los docentes como una dificultad que incluso los mismos

alumnos sefialan como obstaculo.
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En palabras de los docentes:

“..una de las cosas que plantean reiteradamente los alumnos en términos de
dificultades es que, es una demanda..la que le hacemos en prdcticos, parciales y
demds...relativamente diferente a la que ellos han adquirido en los dos afios que estin en
la carrera...

...hay una interpretacion o una atribucion de significado muy laxo a lo que es la
investigacion...eso opera como obstdculo...es muy indefinido lo que se entiende por
investigacion...existe en lenguaje comiin ese significado que es bastante laxo y nosotros

pretendemos darle un significado mucho mds restringido... ”( Caso III.5)

En funcién del andlisis de los datos no se evidenciaria en tercer afio la presencia de
los reconocimientos de tipo B y C. La ausencia de estos dos tipos de reconocimiento nos
permitiria hipotetizar que la tarea del alumno en relacién a identificar e incorporar los
significados relevantes se veria descomprimida ya que no se presentarian contextos en los
cuales tiene que desarrollar una actitud ante el conocimiento que no terminaria de
explicitarse ni tampoco deberia inteligir el significado de una elaboracién singular
producida por otro en base a la articulacion de contenidos disciplinares diversos.

En tercer afio, al igual que en los dos afios anteriores las clases tedricas parecerian
ocupar, independientemente del tipo de reconocimiento imperante en el contexto de cada
catedra, un papel importante ya que en el contacto “cara a cara” con el alumno, el docente
éxpresaria de diversas formas aquello que considera vélido y legitimo.

Cabria que nos preguntasemos qué sucede con los distintos tipos de reconocimiento
en las instancias formales de evaluacion. Podriamos decir que cuando el alumno llega a las
instancias formales de evaluacion y ha reconocido significados de tipo A, tendria lugar una

situacion similar a la planteada en el caso de segundo afio ya que se estableceria una
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correspondencia entre el contenido de significados relevantes que reconocié en cada
contexto y los contenidos disciplinares que se le demandan a través del texto de las
consignas.

En cuanto al reconocimiento de tipo D, al llegar a las instancias formales de
evaluacion el alumno tendria la posibilidad de reafirmar los significados que reconocid ya
que el texto de las consignas le brindaria algunas pistas que le permitirian volver a darse
cuenta al momento de la evaluacion de que estd en un contexto en el cual se privilegia la

légica propia de la investigacion cientifica.
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- VII. 3 Las novedades de tercer afio con respecto a las competencias que
implican por parte del alumno el manejo de reglas de realizacion.

El alumno, en su recorrido, al llegar a tercer afio se encuentra con un paisaje
bastante similar al que lo ha rodeado durante los dos afios anteriores, en tanto se
‘mantendrian continuidades con aquellas demandas de competencias que se repiten entre
primer y segundo aiio, lo cual podria significar que el transito por este afio seria aun
menos esforzado.

Sin embargo, apareceria en el horizonte un nuevo desafio para el alumno que
probablemente no llegaria a contrarrestar totalmente Io que ha ganado en comodidad por
haber aprendido su oficio pero podriamos suponer que ciertamente “le complicaria un poco
las cosas” ya que necesitaria adquirir modos de realizacion que no maneja. Esta novedad
que ingresa a tercer afio estaria dada por la incorporacidén de la investigacion cientifica
como campo de conocimiento en tres materias ( casos II1.3, II1.5 y III. 6).

A fin de sopesar cudl es la situacién del alumno en funcidn de las continuidades con
respecto a los afios anteriores y de lo que se agrega como nuevo repertorio de
requerimientos exponemos a continuacion las competencias demandadas que implican por
parte del alumno el manejo de reglas de realizacion.

En este sentido, las competencias demandadas son las siguientes:

- Incorporar los conceptos basicos de cada uno de los textos trabajados.

Esta competencia es demandada en cuatro de los seis casos de tercer afio ( casos
III.1, TI1.2, 111.4 y III.5) pudiendo visualizarse cierto nivel de coincidencia acerca de lo que
se espera del alumno cuando se demanda dicha competencia. La puesta en juego de esta
competencia supondria por parte del alumno, como en segundo y en primer afio, la

identificacion de los conceptos centrales que construyen y desarrollan los distintos autores
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trabajados presentes en cada texto, como asi también implicaria la comprensién de cada
concepto a partir de la relacidn que mantiene con otros y de la ubicacion de los mismos
dentro de las perspectivas tedricas en las cuales se inscribe. Esta competencia supondria
también que el alumno deberia ser capaz de reproducir esos conceptos en las instancias
formales de evaluacion.

La puesta en juego de esta competencia no implicaria para el alumno nada nuevo

con relacion a las realizaciones que deberia reproducir con respecto a primero y segundo

ano.

“..tienen que identificar los conceptos nucleares, los conceptos fundamentales y
establecer relaciones entre esos comceptos..no son conceptos sueltos, son conceptos
entramados que forman parte de un cuerpo tedrico en donde cada concepto tiene un
sentido, una significacion dada por el autor, entonces no es lo mismo un término de la
doxa, del saber popular, que un término que asume valor conceptual en el contexto de una

teoria...”. (Caso IIL.2 )

“...s1 trabajamos con un autor nosotros proponemos que los conceptos bdsicos de ese
autor y los conceptos que se articulan con otros que hacen como el marco, el aparato

conceptual de la teoria, que lo manejen, que se apropien de esos conceptos...”. (Caso

1rl)

- Utilizar los conceptos trabajados para analizar situaciones problematicas.
Esta competencia es demandada en cinco de los seis casos ( 1.1, II1.2, 1114, IIL.5 y
I11.6) e implicaria para el alumno la puesta en juego de la misma competencia que los

docentes le demandan en primero y segundo afio. Al igual que lo que planteamos para
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primer y segundo afio, no contariamos con datos suficientes que nos permitiesen afirmar
que la puesta en juego de esta competencia le implica lo mismo al alumno en todos los
casos en que es requerida ya que no podemos dar cuenta de los niveles de complejidad que
probablemente presentan los contenidos que son vehiculizados a través de la puesta en

practica de Ja misma.

Asi lo expresa un docente:
“...lienen que poner en juego esa logica interpretando las situaciones que se le
aporten por escrito y lienen que hacerlo con pertinencia, con precision

conceptual...” (Caso II1.2)

En dos de los casos (casos III.3 y III.5) en los que se demanda esta competencia
apareceria otro matiz con respecto a lo que implica la puesta en juego de la misma por
parte del alumno. Este matiz planteado por el docente nos llevaria a pensar que esta
competencia necesitaria el manejo por parte de los alumnos de las categorias conceptuales
pero implicaria un plus de parte del mismo ya que le demandaria un esfuerzo por ponerse
en situacion, por hipotetizar acerca de distintas alternativas que le permitirfan analizar el
caso que se le presenta y la capacidad para tomar decisiones de cémo encarar el analisis.
Esto nos daria pie para pensar que la posibilidad de utilizar los conceptos estudiados no
serfa una competencia tan sencilla para el alumno si se la entiende desde este punto de
vista.

Podriamos hipotetizar que esta variante planteada marcaria una discontinuidad con
los dos afios anteriores en tanto se vincularia con aquellas materias en las cuales predomina
el trabajo de contenidos disciplinares desde la 16gica propia del investigador. De este modo

nos inclinamos a pensar que esta competencia implicaria un desafio para el alumno debido
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a que no contaria con un contexto evocador que le permita recuperar significados y modos

de realizacin similares a los que supone la puesta en juego de esta competencia.

En palabras de un docente:

“...lo que estamos demandando es hacer algo bien informado...y donde el dominio
de la bibliografia, de los textos, es el umbral minimo para lanzarse a hacerlo...pero no
significa nada en términos de poder resolver las cuestiones planteadas...y hace falta

reelaborar, hace falta prdctica, hace falta una serie de cosas construidas a partir de ese

umbral...” (Caso 111.5)

-Incorporar la terminologia propia de la investigacion cientifica.

Esta competencia es deniandada en un solo caso (Caso IIL.5) e implicaria por parte
del alumno ademds de conocer los términos operativos de la investigacion usarlos como
“una herramienta de trabajo”. La demanda de esta competencia seria un signo de

discontinuidad con respecto a los otros lenguajes especificos que el alumno ha adquirido

en los dos afios anteriores.

- Capacidad para seleccionar los contenidos adecuados en funcién de un
requerimiento especifico.

Esta competencia es requerida en tres de los seis casos ( III.1, IIL.2, Y IIL5) y
supondria de parte del alumno la interpretacion de lo que se le demanda en las consignas
de instancias evaluativas y en funcién de ello seleccionar de los conocimientos
incorporados aquellos més adecuados y significativos, es decir pertinentes, para responder

a lo demandado.
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Esta competencia no seria explicitada como una demanda en primero y segundo
afio sino que los docentes harian referencia a ella a través de algunas dificultades que
perciben en los alumnos. De acuerdo con esto, nos inclinamos a pensar que la demanda de
esta competencia en tercer afio no indicaria un punto discontinuo con respecto a los afios

precedentes.

Los docentes se expresan al respecto:

“..Ia posibilidad de realizar bien lo que se estd pidiendo descansa en esta
capacidad para seleccionar lo pertinente, lo adecuado, lo mds significativo...y yo diria que
eso...una capacidad para discriminar, para priorizar, para seleccionar...”. (Caso III.5)

“..hay alumnos que tienen un modo de procedimiento en donde ponen en juego
habitus escolares previos que no siempre se ajustan a lo que se les estd requiriendo
entoncés despliegan contenidos que no son especificos, no son periinentes a lo que se les

estd requiriendo... " (Caso II1.2)

- Manejarse con una estructura logica de pensamiento.

Esta competencia es demandada en dos de los seis casos ( casos II1.2 y II1.5) e

implicaria para el alumno la puesta en juego “...la capacidad de anticipar, de hipotetizar,
de ver cudles son todas las combinaciones posibles entre dos elementos...” .
La demanda de esta competencia plantearia una discontinuidad con respecto a primer y
segundo afio, probablemente asociada a la incorporacion de un nuevo campo de
conocimiento que estaria imprimiendo en las competencias que se demandan la impronta
de Jos codigos especificos del trabajo de investigacién cientifica.

- Incorporar la légica de trabajo propia de la investigacion cientifica.
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Esta competencia es requerida en tres de los seis casos ( casos II1.3, IIL.5 y I11.6) e
implicaria por parte del alumno un trabajo relacional, es decir un trabajo que articule los
datos provenientes del campo empirico con las conceptualizaciones tedricas derivadas de
diversas disciplinas. En dos casos ( casos III.5 y III.6) se demandaria del alumno la
construccién de un problema de investigacion, para lo cual el alumno necesilaria seguir un
proceso que alterna la problematizacién de una realidad determinada a partir de datos
recolectados con la conceptualizaciin y categorizacion de esos datos desde un marco
conceptual. Asimismo, esto significaria que el alumno pudiese identificar distintas
perspectivas de investigacion diferenciandolas entre si a partir de sus principales supuestos
tedricos — metodolégicos. Esta diferenciacion seria condicidn importante para que el
alumno pueda optar por una perspectiva tedrico — metodologica haciéndola jugar en la
recoleccion de los datos, en su registro e interpretacion.

La demanda de esta competencia supondria para el alumno un punto de inflexion
con respecto a las competencias que ha tenido que poner en juego durante los dos afios
precedentes ya que tercer afio seria la primera instancia de la carrera en la cual se le
demandaria incorporar, manejar y empezar a concretar un proceso de investigacién.

cientifica.
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- Vil. 4 Algunas conclusiones en torno a tercer ario.

A partir de un analisis global de la situacién del alumno en tercer afio de la carrera
podriamos decir que uno de los ejes durante este afio pasaria por los contenidos propios de
cada una de las disciplinas que ensefian las distintas catedras. En este sentido, el alumno
deberia reconocer que lo importante para transitar este afio es que pueda incorporar y
manejar el contenido asi como también los modos de abordarlos a partir de la l6gica propia
de la disciplina en la cual se enmarcan.

Si bien todas las cétedras se centran en los contenidos disciplinares y esto definiria
“algo comun”, la tarea del alumno pareceria ser la de reconocer que cada catedra hace una
opcion por una determinada perspectiva tedrica y epistemologica al interior de cada campo
disciplinar, lo cual condicionaria la seleccion de contenidos a transmitir.

Pareciera que la centracion en los contenidos se corresponderia, a nivel de la
propuesta de ensefianza, con un énfasis puesto en los textos y autores. Inferimos esa
correspondencia a partir de las dificultades que en forma recurrente sefialan los docentes de
tercer afio. Asi, en la mayoria de los casos, se identifica como dificultad el escaso
entrenamiento de los alumnos para abordar los textos y comprenderlos desde la logica
propia de los autores. Este sefialamiento en un afio avanzado de la carrera — como es
tercero — resulta extrafio y nos llevaria a pensar que si bien la utilizacién de distintos tipos
de estrategias para trabajar los textos es una demanda presente desde el primer afio, los
alumnos no habrian podido incorporar enteramente esta competencia.

A pesar de no contar con informacion adecuada podriamos decir que para
comprender las causas de la presencia reiterada de esta dificultad seria preciso indagar
posteriormente en torno a la complejidad que posiblemente presentan los textos y la forma

de abordaje esperada.
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En dos de los casos ( casos I11.2 y I11.4) la dificultad en relacion al trabajo con el
texto seria explicada desde el docente por el escaso tiempo que los alumnos dedican al
estudio, lo cual nos permitiria inferir que “ algo que le pesa al alumno” en este afio seria la
exigencia de dedicar un numero considerable de horas al estudio.

Algo que nos llama la atencion con respecto a tercer afio es la dificultad que los
docentes perciben acerca de que los alumnos no podrian integrar los contenidos adquiridos
en afios anteriores a las realizaciones requeridas. Consideramos que indagar en los factores
que estarian influyendo en esta ausencia de articulacién de los contenidos por parte de los
alumnos seria un motivo importante de futuros estudios.

Otro de los ejes constitutivos de tercer afio seria el campo de la investigacion
cientifica, como érea disciplinar que ingresa en este afio y agrega un peso considerable
para el alumno. Una de las materias de tercer afio se dedicarfa especificamente a la
ensefianza de los contenidos particulares que caracterizan el proceso de produccién de los
conocimientos cientificos y de las herramientas para poner en marcha dichos procesos.
Podriamos decir que en esta materia el alumno adquiriria las bases conceptuales y
metodologicas del proceso de investigacion.

En forma paralela al cursado de esta materia el alumno se encontraria con otras dos
cuyas propuestas de ensefianza demandarian del mismo la puesta en practica de lo
aprendido con relacién a la investigacion cientifica para delinear procesos de investigacion
concretos.

Esta simultaneidad significarfa un esfuerzo para el alumno en tanto le exigiria una
articulacion dindmica entre los conceptos aprendidos y su puesta en practica.

En los casos III.2 y IIL.5 los docentes perciben otra dificultad que tendria que ver

con la escasa posibilidad que tienen los alumnos para operar con estructuras formales de
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pensamiento que le permitan hipotetizar, anticipar y pensar estratégicamente en todas las
combinaciones posibles entre dos elementos.

Esta dificultad visualizada nos lleva a pensar que esta exigencia comenzaria a pesar
sobre el alumno como una demanda explicita recién en tercer afio, atin cuando
sospechamos que en afios anteriores se requeriria algo parecido aunque de manera tacita y

mas laxa.
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- CONCLUSIONES.

Es preciso mencionar que las conclusiones a las que arribamos en este trabajo, cuyo
principal objetivo fue el de describir las competencias requeridas, provienen de una mirada
centrada en la figura del docente. Esto quiere decir que, si bien intentamos dar cuenta de “
lo que le pesa al alumno”, lo hacemos desde el punto de vista de las expectativas que los
docentes tienen sobre él.

En este sentido, si bien las competencias demandadas que describimos responden a
la imagen de un “alumno esperado” por los docentes, observamos indicios de que sus
expectativas se ajustarian en la interaccion con los alumnos a través de algunas pistas que
nos brindan, tales como la redefinicion de las condiciones de alumno promocional y las
negociaciones continuas que los alumnos intentan con relacion a los ritmos estipulados
procurando posponer fechas de evaluaciones, de entrega de trabajos, etc.

Asi, pareciera que estas expectativas se reformularian en las précticas cotidianas,
ya que el alumno guiado por su sentido practico *, pondria en juego estrategias que le
permitan desenvolverse exitosamente.

De acuerdo con esto, consideramos que investigar “ aquello que le pesa al alumno”
escuchando su propia campana podria ser objeto de un estudio posterior que permitiera

articularse con la mirada que hacemos en este trabajo.

La indagacion que realizamos en torno a las competencias demandadas nos lleva a
sostener que las mismas constituirian una expresion concreta de las expectativas que los

docentes mantienen sobre los alumnos. En este sentido, y sobre la base del proceso

% . Este concepto es tomado de P. Bourdieu. El sentido practico. Ed. Taurus. Madrid, 1991.
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realizado , visualizamos que las competencias requeridas expresarian en cierta forma los
criterios que tienen los docentes para evaluar a los alumnos.

Asi, en este trabajo nos hemos aproximado a las reglas de criterio, las cuales
constituyen uno de los aspectos centrales de la evaluacién. Sin embargo, una mirada més
profunda acerca de la forma en que las competencias demandadas son puestas en juego en
las instancias de evaluacion supondria articular el criterio de los docentes con el ritmo de
adquisicion de los contenidos y la secuenciacion de los mismos, por ser éstos aspectos

constitutivos de la evaluacion.

Con relacion a lo que se le requiere al alumno observamos que durante los tres
primeros afios de la carrera de Ciencias de la Educacién se le demandarian dos clases de
competencias. Una de ellas constituida por competencias que denominamos de
reconocimiento, cuya puesta en juego le permitiria al alumno reconocer los significados
relevantes que son validados en el contexto de cada cétedra.

Los significados relevantes en cada cédtedra se sustentarian en las concepciones,
supuestos y creencias que tienen los docentes acerca de la disciplina de la cual se
ocupan, del perfil de alumno deseado; en relacion a la ensefianza y a cémo se concibe la
actividad académica en el ambito universitario.

La otra clase estd conformada por competencias que denominamos de realizacion.

Estas le permitirfan al alumno lograr las producciones concretas que se le demandan en

cada cétedra a través de la incorporacion y utilizacion de modos de realizacion apropiados.

En cuanto a las competencias de reconocimiento identificamos cuatro tipo de
contenidos que constituyen ejes que articulan los significados relevantes en cada una de las
catedras, lo cual implicaria que hay un tipo de contenido predominante en cada contexto

sin que esto suponga la exclusion de otros.
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El primero que denominamos “reconocimiento de tipo A” estd ligado a las
maneras de entender la disciplina que es objeto de ensefianza, esto quiere decir que el
alumno deberia poder identificar que lo mas valorado es el contenido disciplinar y en
funcion de ello, Ja posicion que el docente asume en el debate del campo, lo cual derivaria
en una determinada seleccion de contenidos.

Este tipo de reconocimiento traza una linea continua entre los tres primeros afios de
la carrera, ya que se manifiesta como un contenido recurrente ante el cual el alumno
deberia poner en juego una competencia de reconocimiento.

S1 bien observamos que el reconocimiento de tipo A se repite en los tres primeros
afios de la carrera, adquiriria connotaciones particulares para el alumno de primer afio. Asi,
al abrirse las distintas lineas curriculares de la carrera, el alumno se enfrentaria a un
conjunto muy diverso de materias debido a que cada una recontextualizarfa disciplinas
distintas que conforman el campo de las Ciencias de Ja Educacion. En este sentido, una
hipétesis provisoria nos inclina a pensar que al alumno le resultaria dificultoso poner en
juego la competencia de reconocimiento ante un panorama caracterizado por la diversidad
de codigos especificos y elaborados.

Esto ultimo nos lleva a considerar que la disciplina con la cual trabaja cada catedra
ocuparia un lugar importante que funcionaria como base sobre la cual los docentes
séleccionan y definen significados validos debido a que a partir de la misma construyen
sus creencias.

De este modo, el alumno no se encontraria con una disciplina en abstracto sino con
una recontextualizacion de la misma realizada a los fines de la ensefianza en el marco de
cada catedra. En algunos casos analizados visualizamos que dentro de una misma catedra
convivirian recontextualizaciones diversas ligadas a las diferentes posturas tedrico-

metodoldgicas asumidas por cada docente de esa catedra. Ante esto el alumno se veria
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exigido a producir varios reconocimientos a fin de poder desenvolverse con éxito, lo cual
le implicaria un esfuerzo extra con respecto a otros casos.

Aparentemente, alrededor de las creencias en torno a la disciplina se estructurarian
otras concepciones tales como la manera de entender la actividad universitaria, el perfil de
alumno deseado, la ensefianza en cada ambito disciplinar y las formas metédicas
apropiadas para el acercamiento a cada objeto de estudio.

Observamos que este conjunto de creencias y concepciones operarian en la
definicién de una propuesta de ensefianza y mas concretamente en los criterios elegidos
por los docentes para demandar determinadas competencias y no otras; como asi también
en el acto de otorgar sentidos especificos a lo que se demanda.

Esto pareceria sugerir que el alumno, en cierta forma, deberia acercarse al mundo
de las creencias de cada uno de los docentes para identificar los significados relevantes y
cumplir con lo esperado.

El reconocimiento de tipo B se vincula con concepciones de los docentes acerca
del estudiante universitario, en relacion a como debe aprender, como debe ser su actitud
ante el conocimiento y como se le debiera ensefiar.

La demanda de una competencia capaz de reconocer este tipo se manifiesta con
mas fuerza en primer afio, no siendo demasiado importante en afios posteriores. Cuando se
trata de este reconocimiento la exigencia se tornaria més pesada para el alumno ya que al
momento de la evaluacion estaria marcando una impronta que “no puede verse” y que solo
puede ser integrada al mismo si ha sido reconocida previamente y puede evocarse.

A partir de segundo afio observamos que el alumno deberia poner en juego una
competencia aplicada a nuevos contenidos que denominamos reconocimiento de tipo C.
Este tipo de reconocimiento estaria unido a la construccién de un dispositivo tedrico —

metodolégico elaborado por el docente y supondria para el alumno identificar que el
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mismo tiene una concepcién acerca de la disciplina, la cual se traduciria en una
metodologia “mas apropiada” y sistematicamente organizada para abordar los contenidos
disciplinares.

Este tipo de reconocimiento se¢ manifiesta principalmente en segundo afio, no
presentdndose ni en primero ni tercero. En la mayoria de los casos observamos que los
docentes explicitan los dispositivos que construyen a través de los programas de su
materia, sin embargo los datos con los que contamos no nos permiten arriesgar ninguna
hipétesis acerca del grado de dificultad que podria significar para el alumno poner en juego
una competencia de reconocimiento en estos casos. Para poder hacer algin aporte al
respecto seria necesario contar con informacidén sobre las interacciones de docentes y
alumnos en clases tedricas y trabajos practicos.

Un (ltimo tipo de reconocimiento lo identificamos en tercer afio y Ilo
denominamos “reconocimiento de tipo D”. Este tipo se aplicaria a un nuevo conjunto de
significados vinculados a la logica propia de la investigacion cientifica. En este sentido se
privilegiarian aquellos contenidos que abordan la descripcion, explicacién y metodologia
de los modos de produccién de conocimiento en las Ciencias Sociales.

Este reconocimiento irrumpiria en tercer afio como “algo nuevo” para el alumno ya
que la investigacion cientifica ingresa a este afio como una nueva area de conocimiento
ante lo cual el mismo no podria recurrir a un contexto evocador que le facilitara la tarea de

reconocimiento.

La posibilidad del alumno de poder poner en juego una competencia de
reconocimiento es una condicién necesaria para que el mismo pueda lograr los productos

demandados por los docentes pero no es suficiente ya que para poder lograrlos es necesario
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que ¢l alumno maneje las reglas de realizacién que le permitan poner en practica
competencias especificas.

En cuanto a las competencias que implican por parte del alumno el manejo de
reglas de realizacion visualizamos que durante los tres afios de la carrera habria una linea
de continuidad en tanto se demandan competencias que implican la incorporacién de los
contenidos disciplinares y los modos propios de la logica de cada disciplina
seleccionados por el docente.

Una evidencia de que las disciplinas constituyen un piso bésico sobre el cual los
docentes estructuran los requerimientos se visualiza en la demanda recurrente de una
competencia que le posibilite al alumno manejar los conceptos bésicos de cada teoria y
autor trabajado.

A pesar de esta continuidad, en cada uno de los afios se presentaria una
combinacién singular de la disciplina con otros elementos provenientes en algunos
casos de opciones racionales y en otros de concepciones y creencias de los docentes.

En el caso de primer afio Ja variante estaria conformada por la articulacion de los
contenidos disciplinares con supuestos de los docentes acerca de una forma de ser
alumno universitario. Esto se integraria de tal manera con el contenido disciplinar que se
ensefia que se traduciria en un modo de realizacion esperado que el alumno deberia lograr
interpretar al momento de poner en juego cada una de las competencias.

En el caso de segundo aifio la variante se constituiria por una combinacion de los
contenidos disciplinares con dispositivos teérico - metodolégicos construidos por los
docenteé. Esto le demandaria al alumno un mayor esfuerzo para lograr las realizaciones
demandadas ya que para poder efectuarlas necesitaria integrar la légica y el contenido de la

disciplina con la estructuracion del dispositivo en la puesta en juego de las competencias.
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En el caso de tercer afio la variante se caracterizaria por la integracién de
contenidos pertenecientes a distintas disciplinas con el modo de operar propio de la
investigacion cientifica. Poner en juego competencias que unan estos dos elementos
implicaria un desafio para el alumno ya que la formacién en investigacién que se inicia en
tercer afio constituirfa un punto de inflexion en tanto marcaria una discontinuidad si

hacemos una mirada retrospectiva.

A fin de poder dar cuenta de “lo que le pesa al alumno” a lo largo de los tres
primeros afios esbozamos en forma sintética la sumatoria de las cargas que el mismo
deberia llevar.

El cursado de las materias durante los tres primeros afios le insume al alumno un
promedio similar de horas — tanto para la condicién de promocién como para regular — lo
cual nos lleva a pensar que no existirian variaciones sustantivas con relacion al factor
tiempo que permitiesen advertir alguna influencia con respecto al __desempeﬁo de los
alumnos. En este sentido, si relacionamos la cantidad de horas de cursado con la cantidad
de materias que el alumno debiera cursar en cada afio podriamos hipotetizar que no seria el
tiempo que ocupa al alumno concurrir a clases sino la diversidad de contenidos a los cuales
debe responder en ese tiempo, lo que probablemente constituiria un posible factor ‘de
fracaso.

A lo largo de los tres primero_'aﬁos el alumno se enfrentaria con un ambito
fuertemente clasificado ya que la caracteristica predominante en la relacién entre las
catedras es la diferenciacion y la diversidad. Como hemos mencionado, a esta diversidad
subyacerian las creencias de los docentes.

Ante este contexto el alumno atravesaria por distintas instancias a lo largo de los

tres afios. Asi, en primero al alumno le pesaria ser un iniciado que se encuentra por primera
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vez con un campo regido por reglas de juego desconocidos. A esto se le sumaria el hecho
de tener que reconocer en forma simultdnea la particular opcion de cada docente con
respecto a la disciplina y a una forma esperada de ser alumno universitario.

En este marco, algunos alumnos por sus capitales culturales, contarian con
contextos evocadores que le posibilitarian adaptarse a las reglas del juego mientras que
otros no podrian recurrir a elementos que les permitan desenvolverse comodamente.

Las cargas anteriormente mencionadas se concentrarian en las competencias de

b AL

realizaciéon demandas, las cuales aunque en muchas ocasiones sean denominadas por los
docentes de la misma forma implican del alumno la incorporacion de los diferentes modos

esperados en el marco de cada cdtedra para el logro de las producciones requeridas.

En segundo afio se manifestaria una continuidad con respecto a primero en relacion
a la diversidad de creencias que mantienen los docentes y una discontinuidad en tanto, en
algunos casos, observamos la presencia de dispositivos tedrico — metodologicos
construidos por los propios docentes en funcion de la ensefianza de su materia. Esto
constituiria una novedad en segundo afio que le implicaria al alumno una mayor dificultad
para responder a las competencias de realizacion demandadas ya que para lograr los
productos esperados necesitaria reconocer e incorporar el modo de operar con el
conocimiento que propone el dispositivo.

Tercer afio encontraria al alumno bastante entrenado en reconocer creencias de los
docentes con respecto a la disciplina y al perfil del alumno pero se enfrentaria a un nuevo
desafio al tener que incorporar modos de realizacién especiales ligados al campo de la
investigacién cientifica.

La continuidad con respecto a afios anteriores se expresaria nuevamente en la

presencia de creencias diversas ante las distintas disciplinas, la discontinuidad apareceria
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con la demanda de iniciar ejercicios concretos de investigacion. En este sentido, se
agregaria una nueva carga para el alumno constituida por aquello que se presenta como

nuevo y desconocido.

Ante la puesta en juego de las competencias demandadas las clases tedricas de los
docentes parecerian ocupar un lugar importante ya que seria en la interaccion cotidiana con
el alumno en la cual el docente expresaria de diversas formas aquello que considera valido
y legitimo, que es lo que en Gltima instancia se demanda a los alumnos en los momentos de
evaluacion. Asi, podriamos decir que el paso exitoso del alumno durante los tres primeros
afios de la carrera estaria estrechamente vinculado al aprovechamiento por parte del mismo
de las clases tedricas, las cuales serian desde el punto de vista de los docentes momentos
de integracién y de articulacion de los conocimicntos cn funcion del conjunto de
significados al cual le otorgan un valor privilegiado.

Somos conscientes de que el andlisis realizado en este trabajo no nos permite
sostener esta hipétesis, sin embargo intuimos que es en la practica cotidiana con el docente,
en el contacto “cara a cara”, en donde el alumno va interpretando lo que se espera de €l y
va configurando el aprendizaje de su oficio de ser alumno. Esta intuicion nos lleva a
plantear que la profundizacion de lo indagado hasta aqui impone una aproximacion a las

précticas educativas en la carrera de Ciencias de la Educacion.

Para finalizar podriamos decir que el fracaso del alumno durante los tres primeros
afios de la carrera estaria ligado a la dificultad que tienen los mismos para poner en juego
una competencia de reconocimiento que le permita identificar aquellos significados

valorados y legitimados en el contexto de cada catedra como asi también a la dificultad
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para incorporar los modos de realizacion apropiados que posibiliten responder a lo que se
le demanda.

En este sentido, la imposibilidad para poner en juego estos dos tipos de
competencias estaria suponiendo que el alumno no puede apropiarse del cddigo imperante
en el contexto de cada cétedra.

En ultima instancia, el fracaso se vincularia a la dificultad para aprender el oficio de
alumno, es decir dificultad para captar e identificar las exigencias del docente mas alld de

lo explicito, y para hacer inteligibles las reglas del discurso pedagogico.
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- ALGUNAS DIFICULTADES EN EL PROCESO.

Consideramos que una de las dificultades que se presentaron durante todo el
proceso de realizacion de este trabajo derivé de nuestra propia implicacion en el fendémeno
que nos propusimos indagar. En este sentido, fue necesario intentar continuamente, desde
las motivaciones iniciales hasta la elaboracién de las conclusiones, un ejercicio de
vigilancia ante nuestro propio involucramiento como alumnas de la carrera y actualmente
como egresadas.

Unido a esto, otro obstaculo que se presentd fue la dificultad que tuvimos para
formular el problema de investigacion ante lo cual necesitamos ace_rcgmientos al campo
empirico y profundizaciones tedricas continuas hasta poder definirlo.

Otro inconveniente surgi¢ durante la etapa de analisis de los datos ya que nos
resultdé altamente cosfoso encontrar “un camino propio” para agrupar y describir las
competencias requeridas‘a los alumnos. Creemos que esta dificultad se podria deberse en
parte a Ja ausencia de estudios anteriores que aborden esta problematica desde la
perspectiva que quisimos asumir en este trabajo.

Por ultimo. nos parece fundamental explicitar que la informacién con la que
contamos nos impuso serios limites en el intento de describir y elaborar algunas hipétesis
en torno a las competencias requeridas en las instancias evaluativas durante los tres
primeros afios de la carrera de Ciencias de la Educacion.

Consideramos que para poder dar cuenta del problema que nos propusimos indagar
seria necesario emprender futuras bisquedas que ingresen a las practicas interactivas entre
docentes y alumnos, a lo que Edelstein y Coria ** conceptualizan como la puesta Mlei puesta

en acto de las propuestas de ensefianza ya que como planteamos en las conclusiones de

¥ . Ver Edelstein ; Coria. Imagenes e Imaginacién A La Docencia. Kapelusz.Buenos Aires, 1995
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este trabajo “lo que se le exige al alumno”, “aquello que tiene que hacer para conseguir

éxito” pareceria definirse en parte en las practicas cotidianas del aula universitaria.
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- APENDICE: ANALISIS DE LOS CASOS.

107



- Caso 1.

En el caso de esta materia el alumno deberia reconocer que el docente propone una
metodologia que denomina dialéctica, la cual seria concebida como la més apropiada para
el ébordaje de los contenidos seleccionados por la catedra. Asimismo el alumno deberia
poseer una regla de reconocimiento que le permita darse cuenta que el docente titular, a
partir de una determinada concepcion sobre la disciplina sostendria que a la Pedagogia le
compete abordar el objeto educacion desde una perspectiva que el mismo denomina como
“global”, lo cual estaria significando que la Pedagogia no se ocuparia de abordar
problematicas de la educacion desde algin ambito disciplinar especifico como puede ser el
sociolégico o el psicoldgico sino que la Pedagogia se ocuparia de analizar el fenémeno
educativo a partir de la interconexioén de los aportes de distintas disciplina (Psicologia,
Antropologia, Sociologia, Filosofia, etc.)

Esta forma de entender la Pedagogia junto con la metodologia dialéctica propuesta
para abordar los contenidos estaria demandando al alumno la competencia de poder
identificar y decodificar esa concepcién para poder lograr las realizaciones que se le
demandan.

De esta forma, el docente formula demandas a los alumnos utilizando términos que

cobrarian significado en funcién de esta metodologia que el mismo visualiza como

fundamental para entender los contenidos de la Pedagogia, es decir, en este caso la
expresion “establecer relaciones coherentes entre conceptos” se entenderia como la
competencia de poder dar cuenta en los analisis realizados de ciertos criterios que
conformarian la metodologia dialéctica. “...lo que nos interesa fundamentalmente es la
capacidad de establecer relaciones, es decir de relacionar las diferentes posiciones, de

poder ver las tensiones, como operan conlradictoriamente estas posiciones, estas
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concepciones...en el desarrollo de las ideas pedagégicas y como en ese proceso dialéctico
se van desarrollando las ideas...ver las relaciones que se han configurado en la
estructuracion conceptual....como se llegd a esa idea, en lucha contra qué estd esa idea
que en ese momenlo estd considerada como legitima y vdlida...ese sostenimiento no es
neutral sino que se estd haciendo desde una concepcion pedagdgica que liene supuestos,
que tiene una concepcion filosdfica, sociologica, psicoldgica, politica, etc.”

Contar con esta competencia de reconocimiento pareceria ser clave para los
alumnos ya que en la mayor parte de las consignas de evaluaciones parciales se demanda a
los mismos el abordaje de distintos conceptos y autores utilizando esta forma dialéctica de
abordaje. Si bien esta forma se encuentra explicitada en el programa de la materia
podriamos plantear que existiria una diferencia entre las instancias de trabajos practicos y
evaluaciones parciales ya que dicha exigencia apareceria reflejada en las consignas de las
evaluaciones parciales pero no se visualizaria claramente en las de los trabajos practicos.

Esta exigencia no se visualiza en las consignas de los trabajos practicos ni tampoco
en la entrevista realizada a la jefa de trabajos practicos. Si esto se vincula con el hecho
mencionado por los dos docentes entrevistados de que las clases tedricas son las instancias
en las cuales el docente integra la bibliografia y establece relaciones se podria decir que
esta competencia que supone la capacidad de descubrir la propuesta de abordaje
metodolégico estaria demandando del alumno también su presencia en las clases tedricas.

Las competencias que suponen por parte del alumno reglas de realizacion son las
siguientes:

- Conceptualizar: a esta competencia se le estarian atribuyendo dos tipo de significados,
Jos cuales a su vez implicarian dos maneras de reconocimiento. En el caso del docente

titular conceptualizar supondria poder identificar y analizar las relaciones entre los
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distintos aspectos de los fenémenos educativos, asi como también aplicar la metodologia
dialéctica a las problematicas trabajadas.

En el caso de la jefa de trabajos practicos conceptualizar significaria explicar los
fendmenos y problematicas trabajadas desde los aportes tedricos que brinda la cétedra, en
oposicion al sentido comun.

- Establecer relaciones entre conceptos: esta competencia también adoptaria dos
significados de acuerdo a que docente (titular, jefe de trabajos practicos) la esta
requiriendo. Desde la perspectiva del docente titular las relaciones entre los conceptos se
establecerian poniendo en juego la metodologia que el propone y desde la perspectiva del
jefe de trabajos practicos esa demanda se entenderia como vinculacién de conceptos en
base a los aportes tedricos de los textos trabajados.
- Dominio correcto de la expresion oral y escrita. Esta competencia demandada
parecerfa tener dos aspectos: uno que tiene que ver con el capital cultural que poseen los
alumnos que en muchos casos se manifestaria a nivel de dominio lingiiistico como
vocabulario escaso y poco fluido; el otro aspecto remite a la dificultad que tienen los
alumnos para aprender el vocabulario especifico de esta disciplina.
- Comprensién de textos. Esta competencia requerida seria asociada por los docentes a la
concepcion de que la comprension dependeria de los procedimientos o técnicas que el
alumno puede emplear para abordar y trabajar el texto. Ademas para la realizacion de esta
competencia los docentes destacan en su discurso la necesidad de un habito de lectura y de
horas dedicadas al estudio. Esta necesidad que plantean los docentes de que el alumno
adquiera ciertas técnicas y habilidades para estudiar se relaciona con la dificultad palpada
por los docentes de que los alumnos llegarian del secundario sin un avance en este aspecto.
Esta necesidad de que los alumnos manejen técnicas de estudio aparece en la

entrevista, de las consignas no podria inferirse como algo importante.

110



Los docentes explicarian las dificultades que tienen los alumnos frente a sus
exigencias a través de algunas carencias de los alumnos atribuidas a la formacion que los
mismos recibieron en su paso por el nivel medio del sistema educativo. Estas carencias
identificadas por los docentes son: ausencia de una estrategia para estudiar, escasez de
técnicas de estudio, dificultad para expresarse oralmente y por escrito. Ademds, en la
percepcion de los docentes estaria presente la idea de que a los alumnos les faltan horas de
estudio, es decir no tendrian desarrollado un habito de estudio que suponga un trabajo
sistemdatico y constante. Esta dificultad de falta de horas dedicadas al estudio se ligaria
principalmente a aquellos sujetos que al tener un trabajo, generalmente son docentes, no
disponen del tiempo necesario para dedicarle al estudio. Junto a esto, pareceria estar
presente en los docentes que quienes trabajan en el Sistema Educativo tendrian mayores
dificultades para descentrarse de su experiencia y desenvolverse en funcién de un codigo

diferente al que impera en el ambito de trabajo.
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-Caso l.2

En esta materia se le requeriria al alumno contar con una competencia que le
posibilite reconocer que se encuentra ante un campo disciplinar diferente al resto de las
disciplinas que conforman las Ciencias de la Educacién y que este campo de conocimiento
impondria ciertos criterios metodologicos particulares al trabajo con los contenidos
seleccionados por la catedra.

Estas marcas propias de la disciplina se plasmarfan en una propuesta de ensefianza
cuya singularidad reside en delinear explicitamente el proceso que debiera seguir el
alumno en este contexto para tener éxito. En este sentido, mediante consignas puntuales y
precisas se presenta al alumno el tipo de abordaje que debe realizar a los contenidos, el
cual se caracteriza por respetar la l6gica disciplinar.

Asimismo, la estructuracién de ese proceso que debe seguir el alumno se puede
inferir claramente a través del programa en el cual se establece un cronograma de tiempos
de cursado de la materia durante el afio y de horario de las diferentes instancias de trabajo
(clases tedricas, trabajos practicos, evaluaciones parciales y finales) como asi tambi€n se
contemplan claramente las condiciones de cursado de los alumnos ya séan promocionales,
regulares, libres o modalidad a distancia. Esta modalidad estd pensada para aquellos
alumnos que por razones geograficas o de tiempo tendrian dificultades para asistir
semanalmente a los trabajos practicos.

El reconocimiento de las caracteristicas especificas de la disciplina pareciera ser
fundamental para encarar las competencias que supomen por parte del alumno la
incorporacién de reglas de realizacion.

Las competencias requeridas que supondrian por parte de los alumnos el dominio

de reglas de realizacion son las siguientes:

112



- Conceptualizar el cuerpo de conocimientos basicos seleccionados por la catedra. Esta
competencia supondria para el alumno otorgar significado a los conceptos que se trabajan
en la materia a partir de la bibliografia y de las orientaciones que el equipo de catedra les
brinda en las instancias de trabajos practicos y clases tedricas. El docente vincularia la
posibilidad de conceptualizar a que el alumno tenga la capacidad de realizar una lectura
comprensiva de los textos lo cual supondria que el alumno tendria que establecer
relaciones entre los conceptos.

- Expresar dichas conceptualizaciones de manera precisa y concisa tanto en forma
oral como escrita. Esta competencia seria explicada por el docente a partir de la dificultad
que conlleva para los alumnos. El docente visualiza como dificultad que los alumnos de
Ciencias de la Educacidn “fienen una tendencia a hablar mucho y ser poco concisos en los
que expresan...y en Biologia es como que a veces hacen falta menos palabras...a veces nos
pasa que nos escriben una pdgina y cuando vos terminds de leerlo decis: ;qué dijo?, no
dijo nada...”. La percepcion de esta dificultad pareceria estar ligada a la concepcion de que
la disciplina Biologia es diferente al resto de disciplinas que componen el campo de las
Ciencias de la Educacion en cuanto a que el alumno se encontraria frente a un campo
disciplinar donde la precisién y la brevedad en la expresion es un valor.

- Incorporacién de los términos especificos de la Biologia con respecto al drea del
crecimiento y desarrollo del ser humano.

- Aplicar las conceptualizaciones a ejercitaciones concretas. Para comprender en forma
mas completa como entenderia el docente esta competencia parece importante recurrir a las
dificultades que el mismo identifica en los alumnos a la hora de cumplir con dicho
requerimiento. En este sentido, la principal dificultad se encuentra en que si bien los

alumnos podrian reproducir las conceptualizaciones trabajadas en la bibliografia cuando se
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les pide que las apliquen a casos concretos de ejercitacion los mismos recurririan al sentido
comun para dar soluciones a la situacion planteada.

Una dificultad que atravesaria todas las competencias demandadas serfa una actitud
de resistencia por parte de los alumnos ante la Biologia, la cual se manifestaria en la
dificultad para visualizar la importancia de esta disciplina para las Ciencias de la
Educacion. Frente a esta dificultad una de las estrategias planteadas por la catedra para
superarla seria la de proponer al alumno ejercitaciones vinculadas a su vida cotidiana y a la
educacién a fin de que los mismos no perciban que el contenido trabajado es ajeno a las
probleméticas del campo de la educacion.

Si tenemos en cuenta estas ultimas dificultades enunciadas unidas a las
caracteristicas de la propuesta de céatedra descriptas en pérrafos anteriores podriamos
hablar de una estrategia que intentaria contener a los alumnos dentro del primer afio.

Una de las estrategias que denotarian una preocupacion de la ctedra respecto a la
retencion de los alumnos y al proceso de aprendizaje que los mismos realizan en la
asignatura seria la de fomentar en los alumnos la condicién de promocién como una opcion
que permitiria integrar los contenidos a través de un trabajo que sélo deben realizar los
promocionales y le asegurarfa al alumno la posibilidad de concluir la materia
inmediatamente después de terminado el cursado de la misma.

Asimismo, una de las formas visualizadas por el equipo de céatedra para superar las
diﬁcultadeé seria la de propiciér el intercambio entre los alumnos que se desempefian como
docentes en el sistema educativo y aquellos alumnos que han egresado recientemente del
nivel medio. Esto pareceria asentarse en la concepcion sostenida por el docente de que los
dos grupos mencionados se complementarian en el trabajo debido a que quienes son

docentes tienen mayores experiencias provenientes de la practica que aportarian casuistica
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a aquellos alumnos recién egresados los cuales a su vez tendrian mayor tiempo de estudio

y podrian aportar los distintos procesamientos de la informacién que van elaborando.
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- Caso .3

El alumno en esta asignatura tendria que contar con una competencia que le
posibilite reconocer que en este contexto se considera relevante abordar las problematicas
sociales y educativas desde la légica de la disciplina lo cual supone distanciarse de los
significados que se le otorgan a algunos conceptos en base al sentido comun y poder
definirlos desde los planteos tedricos que los investigadores de._-,esta disciplina han
elaborado a lo largo de la historia.

Esta demanda de reconocimiento pareceria sostenerse a partir de una concepcion
del docente respecto al campo disciplinar. En este sentido, para el docente no habria un
objeto univoco de la disciplina, concebido de manera atemporal y universal sino que a lo
largo de la historia “cada escuela desde su propia perspectiva fue construyendo un objeto
especifico respecto a esta problemdtica...”

Esos significados relevantes que el alumno deberia reconocer se pueden visualizar
no sélo a través de la entrevista realizada con el docente sino que también puede inferirse a
partir de las consignas de trabajos practicos y examenes parciales, lo cual implicaria cierta
coherencia con respecto a lo que se demanda al alumno en cada una de estas dos
instancias.

Alrededor de esa demanda que implica al alumno apropiar los sentidos que en el
campo disciplinar se le otorgan a los conceptos y distanciarse por tanto del sentido comun
se demandan al alumno las siguientes competencias que implican por parte del mismo el
manejo de reglas de realizacién:

- Diferenciar los planteos de los autores trabajados. De acuerdo con el docente esta
competencia supondria para ¢l alumno identificar el contexto socio- histérico en el cual el

autor hace su planteo y la corriente de pensamiento en al cual se ubica dentro de la
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disciplina a fin de poder comprender los significados y sentidos que el mismo atribuye a
los conceptos centrales que de su elaboracidn tedrica.

En relacion a esta competencia el docente percibe que a los alumnos les resulta

dificil establecer relaciones entre un planteo determinado y el autor que lo generd como asi
también ubicar al autor dentro de la disciplina en la corriente que lo sustenta. Asimismo,
en base a lo expresado por el docente esto derivaria en una ausencia de precision para
definir y utilizar conceptos.
- Conceptualizar de manera precisa cada uno de los términos de la disciplina. De
acuerdo con el planteo del docente esta competencia supondria por parte del alumno
explicar un concepto a partir del sentido y significado que le otorga el autor. En relacion a
esta competencia el docente visualiza como dificultad que a los alumnos les cuesta
despegarse de las acepciones que adquieren los conceptos trabajados en la materia desde el
sentido comun.

Las dificultades relacionadas con las competencias demandadas serfan explicadas
por el docente a partir de la concepcion de la existencia de diferentes capitales culturales lo
cual significaria que algunos alumnos se verian mas favorecidos en el desenvolvimiento de
la materia que otros ya que contarfan con mayores posibilidades de comprension del
discurso de cada uno de los autores trabajados en funcion de los procesos socio- historicos
que lo posibilitaron. A nivel de los alumnos estas diferencias de capital cultural se
manifestarian, de acuerdo a lo planteado por el docente, en la posibilidad o no de
despegarse del texto, es decir, en la posibilidad de no repetir las elaboraciones tedricas de
los autores en forma memoristica.

En el contexto de esta materia las clases tedricas cumplirian una importante funcién
no s6lo en cuanto al reconocimiento que el alumno debe hacer sino también respecto a sus

realizaciones ya que el docente, por la modalidad expositiva y explicativa de sus clases, no
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s6lo manifestaria en su discurso qué es lo que el alumno tiene que reconocer como eje en
Ja materia sino que también se estableceria como modelo para las realizaciones que él
deberia producir a fin de responder satisfactoriamente a las competencias demandadas. En
este sentido, el docente al no dejar librado al criterio del alumno la construccion del
conocimiento en la materia, le estaria mostrando cuél es la manera valida de hacerlo en el
marco de su clase.

Con relacion al intento que hace el docente de contribuir en las clases tedricas a
estructurar los textos y a comprender los autores se plantearia la dificultad de que los
alumnos no acompafian las clases con las lecturas bibliogréficas correspondientes al tema
en cuestion, lo cual desde la vision del docente obstaculizaria las posibilidades de avanzar.
Ademas, los alumnos que realizan Ja materia en condicién regular tendrian mayores
dificultades que los alumnos promocionales para integrar y comprender los contenidos
puesto que en las clases tedricas se generan espacios de consulta propiciados por el docente
en los cuales se intenta organizar los contenidos en visperas del parcial. Esta percepcion
del docente acerca de los alumnos promocionales y alumnos regulares pareceria
corresponderse con Ja decisién del docente de intentar contener a los alumnos fomentando
Ja promocién en la materia a partir de acciones concretas tales como otorgar la posibilidad

de recuperar ambos parciales para que no se pierda la condicion de promocional.

Asimismo, el docente percibe que habria dos grupos de alumnos: uno conformado
por sujetos jovenes con mayores posibilidades de incorporar conceptualmente lo que
trabajan distintos autores, con mas tiempo para dedicarse a la lectura de los textos; otro que
tenderia a conformarse una vision mas global de los contenidos trabajados y con mayores

dificultades para precisar lo que plantea cada autor desde perspectivas diferentes.

118



- Caso I.4.

En esta materia el alumno deberia reconocer que se le demanda que sea un sujeto
critico, reflexivo y cuestionador frente al conocimiento que se encuentra plasmado en
textos de diferentes autores.

Esta forma de pensar y de abordar el conocimiento que el docente considera eje y
que el alumno deberia reconocer como fundamental se vincularia de algin modo con la
concepcion que el docente mantiene respecto de como debe ser un alumno universitario.

En este sentido, el docente plantea que un alumno universitario debe estar abierto a
otras posturas distintas de la suya propia y debe permitirse pensar que esas otras posturas
pueden ser tan validas como la que él sostiene; es decir el alumno universitario debe
enfrentarse al riesgo de la ausencia de seguridades y de verdades en el conocimiento, “...un
pensamiento universitario debe permitirte desde el primer dia entrar asi, en el abismo, en
el riesgo, en la critica, en la confrontacion, porque sino este cerebro no crece..”.

Si bien esta concepcion aparece sobre la base de lo expresado por el docente como
sumamente importante para que el alumno pueda ubicarse en el contexto la misma apenas
apareceria esbozada en el programa a través de un objetivo. En este sentido podriamos
decir que reconocer el significado relevante en este contexto le implicaria un esfuerzo
mayor que en otros casos.

Este reconocimiento pareceria ser clave para el alumno debido a que definiria un
modo de pensamiento, una forma de acercarse al conocimiento que tendria que traducirse

en sus realizaciones y por tanto constituiria el eje sobre el cual giran las otras competencias

que el mismo debe poner en juego.
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En funcién del reconocimiento el docente demanda una competencia que implica
por parte del alumno el manejo de reglas de realizacion y que constituiria, desde el punto
de vista del docente una condiciéon previa aunque no suficiente para llegar a ser critico.

Esta competencia es la siguiente:

- Comprensién de textos. Desde el punto de vista del docente esta competencia supondria
por parte del alumno cuestionar los procesos de pensamiento que los distintos filosofos
utiliiaron para arribar a las conclusiones que plantean y establecer relaciones entre el
sentido de esas afirmaciones para el momento socio- histdrico en el cual fueron producidas
y el sentido que las mismas tienen para el momento histérico en el cual el alumno esta
inserto; “lo que yo pretendo es que le pregunten al fulano y al sultano que les paso por el
cerebro para hacer tales afirmaciones... y qué sentido tiene eso con la realidad o con mi
vida... es decir, si yo llego a hacer este juego de la-te-ti, bueno: fulanito dice esto...
supongamos que lleguen a eso, fulanito dice esto, sullanito dice esto ofro... supongamos
que lleguemos a ese tipo de pensamiento... en realidad el pensamiento critico- reflexivo no
es eso.... esa es una sistematizacion y un andlisis de texto...”.

En este caso, la demanda de ser critico, cuestionador y reflexivo ante los textos
adquiere una connotacién particular y es explicada a partir de lo que el alumno no logra, es
decir a partir de las dificultades que el docente visualiza ante lo que €l mismo pretende.
Asi, el alumno que reproduce lo que dicen los autores o sélo es capaz de establecer

comparaciones a manera de funcidn, uno a uno, no estaria situdndose desde esa posicion
cuestionadora que plantea el docente porque seguiria otorgandole autoridad a lo que lee y

no se permitiria dudar de ello. “..no establece relaciones, no establece criticas, no
establece preguntas al texto.... porque por alli las relaciones en la medida en que uno les

da pautas las puede establecer.... o sea si yo les digo: relacione teniendo en cuenta esto,

esto y esto con el texto A y el texto C, por ahi, algunos lo cumplen bien, pero esto es como
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una especie de juego mecdnico... pero no puede entrar al texto, cuestionarlo, destruirlo,
rehacerlo y todo eso es reflexion critica...”

A partir del analisis de las distintas fuentes con las que contamos visualizamos que
las competencias que segtn el docente serian de analisis y sistematizacion del texto son las
que se reflejan a través de las consignas de trabajos practicos y parciales; es decir, a través
de las consignas se demandan realizaciones a los alumnos que supondrian el
establecimiento de relaciones, la comparacion entre los pensamientos de distintos autores.
De este modo, podriamos decir que en las consignas escritas que le llegan al alumno en los
momentos de evaluacién no estaria explicitada la actitud y la forma en que se espera que
sean elaboradas las realizaciones que indican las consignas.

De acuerdo con esta concepcidn, el docente no parece valorar de la misma manera
dos parciales en los cuales uno cumple con las indicaciones de la consigna sin tener en
cuenta esta forma de razonamiento, y otro que cumple con lo que plantea Ja consigna pero

I

a la manera critica y reflexiva que pretenderia el docente. “...yo les tomo dos parciales, que
tienen un recuperatorio...entonces ahi si les pongo exigencias minimas y bueno..y la
posibilidad del mdximo...evidentemente el mdximo es que muestren en el parcial que han
légrado cierto tipo de interrogaciones...no personales, en el sentido: bueno yo, segun mi
existencia...no...no se trata de eso...cierto tipo de interrogaciones sobre el sentido, el para
qué, el por qué, el verdadero, el falso, la realidad o no la realidad, con los autores, seria
como el mdximo...y el minimo es que haya estudiado, consultado las fuentes minimas,
basicas que se les exige para la preparacion y que tengan la posibilidad de algunas - ni
siquiera todas -...algunas respuestas coherentes a las preguntas...”

Mas bien esta actitud ante los conocimientos, esta forma pretendida de

razonamiento pareceria formar parte de las précticas cotidianas de las clases tedricas, en las

cuales el docente seria el protagonista y quien promoveria a través de una estrategia de
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ensefianza la capacidad de ser critico, reflexivo, la posibilidad de la duda, la posibilidad de
pensar en la verdad o falsedad del texto presentado, la consideracién de determinado
pensamiento en la propia vida de los sujetos alumnos.

En base a esta concepcion, el docente identificaria algunas dificultades en torno a la
modalidad de pensamiento que desde su percepcion poseerian los alumnos de primer afio,

L1

la cual distaria de las caracteristicas que conformarian “el pensamiento de nivel
universitario”. Asi, los alumnos tendrian un pensamiento de cardcter reproductivo,
acostumbrado a no cuestionar ni lo que plantean los textos ni lo que propone el docente.
Esta idea de que los alumnos se manejan fundamentalmente con un pensamiento
reproductor pareceria estar relacionado con caracteristicas que percibe el docente de la
poblacion estudiantil; es decir el docente identifica dos grupos de estudiantes: uno, que
recién egresa del secundario, jovenes de edad que al tener menos experiencia tendrian
mayores posibilidades de ser mas libres ante el conocimiento ain cuando esto, desde la
perspectiva del docente, no se reflejaria en un mejores calificaciones; el otro grupo
visualizado por el docente estaria conformado por alumnos que son docentes del sistema
educativo y que han recibido una formacién estructurada que no les brindaria la posibilidad

de preguntarse, de dudar, no les permitiria pensar en medio de la incertidumbre en torno al

conocimiento.



- Caso I.5.

El alumno tendria que reconocer que en este contexto lo que se considera valido y
legitimo es que el alumno sea autdnomo y cuestionador en la busqueda del conocimiento.

Este significado relevante formaria parte de una concepcion sostenida por la catedra
acerca del perfil del alumno universitario, el cual deberia ser un sujeto con motivacion
propia hacia el conocimiento con una independencia en cuanto al ritmo de estudio y una
dedicacion sistemﬁtica a la materia con varias horas de estudio diarias.

Esta concepcion subyaceria a las competencias demandadas que se detallan a
continuacion y que implican de parte del mismo el manejo de reglas de realizacion.

- Abordar los textos de manera critica. Como sujeto pensante en forma auténoma el
alumno deberia enfrentar criticamente los textos, lo cual significaria segun el docente,
establecer un didlogo con el texto debatiendo desde distintas posiciones tedricas la
problematica que trata el texto en cuestion.

- Utilizar los elementos de la logica (informal y formal) para analizar las teorias
provenientes del campo de las ciencias sociales. Esta competencia supondria para el
alumno poder analizar la argumentacion que sostienen los diversos autores de una manera
critica. En este sentido, el docente entenderia esa “manera critica” como la utilizacion de
los tipos de logica a modo de herramientas de analisis de la coherencia interna de las
elaboraciones tedricas de diversos autores.

Esta competencia se pondria en juego especialmente a partir de la demanda de un
trabajo final a los alumnos promocionales como requisito para aprobar la materia. De
acuerdo a la percepcion del docente que la materia estd ubicada en el primer afio de la
carrera constituiria una dificultad a la hora de realizar este trabajo ya que los alumnos no

contarian con material tedrico previo, ya trabajado en otras materias.
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Las competencias que se mencionan a continuacién mantendrian, de acuerdo a lo

expresado por el docente, una relacion de orden jerarquico:

- Establecer relaciones entre conceptos y entre textos de diferentes autores.

- Estructurar y organizar los contenidos de distintos autores y teorias trabajados.

- Transferir contenidos de conocimiento trabajados a nuevas situaciones de analisis.
Aparentemente y basandonos en lo expresado por el docente para lograr la transferencia a
situaciones nuevas de aquellos conocimientos incorporados seria requisito previo poner en
marcha las otras dos competencias. Esto significaria que el establecimiento de relaciones
entre textos y autores constituiria la instancia basica a partir de la cual se podrian integrar y
sistematizar las perspectivas, conceptos y autores en una estructura conceptual
permitiéndole al alumno moverse con cierta soltura en el marco de la materia. Finalmente,
una vez lograda la estructuracion de los saberes el alumno podria transferir los
conocimientos ya organizados para la comprension de textos y situaciones problematicas
nuevas.

Frente a estas demandas el docente percibe que en general los alumnos dependerian
exclusivamente de nivel de exigencia que les imponen y no cuestionarian lo que leen lo
cual es denominado por el docente como “linealidad del pensamiento”. El docente
interpreta estas caracteristicas como propias de un alumno que no se maneja como
universitarios.

Las dificultades percibidas por el docente se relacionarian con las caracteristicas de
la poblacién de estudiantes que asisten a primer afio ya que, de acuerdo a su perspectiva, se
presentarian dos grupos de alumnos: uno conformado por quienes egresaron en forma
reciente del nivel medio, los cuales serian concebidos como sujetos “todavia relativamente
virgenes”, en el sentido de no haber tenido contactos con el conocimiento que

determinasen una modalidad de abordaje del mismo. Asi, este grupo tendria posibilidades
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de acercarse al perfil de alumno sostenido por el docente. Otro grupo estaria conformado
por alumnos que se desempefian como docentes en otras partes del sistema y que llegarian
a la carrera buscando “..un posible trampolin para una mejora laboral...”. Esta
motivacion con la que ingresan a la carrera ligada a una forma de abordar el conocimiento
mas cimentada y por tanto mds estructurada derivaria en un entorpecimiento de la tarea del
resto del curso ya que esto sujetos con menos tiempo para dedicarle al estudio y menos
permeables a nuevas formas de entrar al conocimiento no estarian pensando “.. en el

conocimiento como en una aventura...”.
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- Caso l.6

En esta materia pareciera ser clave que el alumno pueda reconocer la propia forma
de aprender que ha utilizado para enfrentarse a situaciones de estudio. En este sentido seria
preciso que el mismo reflexione, evalie dicha forma de aprendizaje analizando las
posibilidades y los limites que supone esa modalidad para un “buen aprendizaje”;
fundamentalmente seria necesario que el alumno identifique su forma de estudiar para
“desaprenderla” ya que la catedra le proveeria de una nueva manera de abordar el
conocimiento que supondria mejores posibilidades de aprendizaje. La demanda de que el
alumno en cierta forma desaprenda sus formas de acercase al conocimiento plasmado en
los textos escritos pareceria asentarse en concepciones sobre el aprendizaje y en lo que

0«

deberia ser el aprendizaje de un alumno de nivel universitario, en este sentido “el
aprendizaje y el estudio en la Universidad tiene que ser “significativo” y “estratégico”
para favorecer en los estudiantes, mds alld de la decodificacion de los textos, la
comprension del “modelo de realidad que los autores presentan.” (Programa de Taller I,
1997)

Esta demanda que supone por parte del alumno la competencia de reconocer que ha
de desaprender sus modos erréneos de aprendizaje se visualiza en las consignas de trabajos
practicos y de actividades a desarrollar como asi también en el programa de la materia y en
la entrevista realizada a la docente. Esto denotaria cierta coherencia y podria indicar que
esta demanda de reconocimiento estaria explicitada para el alumno, lo cual si bien no
garantizaria la competencia para reconocer (la posibilidad de reconocer) por parte del

mismo podria significar cierta ventaja con respecto a otras materias donde lo que el alumno

tiene que reconocer no es explicitado en las instancias antes mencionadas.
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En funcion del eje, el alumno deberia reconocer se le requeririan al mismo un
conjunto de competencias de realizacion que lo llevarian hacia la incorporacion de una
nueva forma de aprendizaje que el docente denomina significativo y estratégico. Para dar
cuenta de lo que se le demanda al alumno al pretender la incorporacién de un nuevo modo
de aprendizaje parece necesario explicar cada una de las competencias demandadas en
funciéon de ese objetivo o requerimiento mds amplio y global. En este sentido, las
competencias que supondrian de parte del alumno reglas de realizacion serian las
siguientes:

- Comprension de textos acerca de la realidad educativa argentina: El docente
explicaria el alcance de lo que supondria esta competencia a partir de ciertos
procedimientos que el mismo considera que deberian ser puestos en practica por los
alumnos. Los procedimientos enunciados por el docentes son los siguientes:

- Seleccionar informacion relevante del texto en funcion de lo que pide el profesor. El
alumno deberia desentrafiar la intencion que persigue el docente cuando elige trabajar un
texto y por lo tanto seleccionar la informacion del texto en funcion de esa intencionalidad,
ya sea que esta haya sido explicitada o no. Esto implicaria que el alumno en algunos casos
es informado de esa intencidn y en otros casos deberia interpretar esa intencion a partir de
pistas e indicios que el alumno podria visualizar en las préacticas cotidianas en el aula.

- Identificar la posicion y la perspectiva tedrica del autor, como asi también los
supuestos que subyacen al texto. Esto podria ser realizado por el alumno a partir de lo
que el docente denomina como “las marcas que el autor va dejando...una marca es citar
determinada bibliografia, o citar determinado enfoque o perspectiva tedrica ...o bien el
tipo de andlisis que el autor hace...si el autor se maneja con explicaciones de tipo
problema- solucién, si el autor busca relaciones causales entre los hechos o lo que

analiza...”
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- Para lograr la comprension de textos el docente jerarquiza tres procedimientos de acuerdo
a la necesariedad de uno para poder realizar el otro. De esta forma, en primer lugar se le
requeriria al alumno identificar los temas que trata el texto, para que luego pueda
identificar los momentos en que el texto llega a una conclusidén y por Gltimo seria necesario
que e] alumno seleccione las ideas principales. Ademds para poder lograr una verdadera
comprension de los textos trabajados el deberia poder realizar un resumen y emprender
procesos de comprension y memorizacion de la informacion seleccionada como relevante.

- Expresarse correctamente de forma oral y escrita. Aparentemente la docente ligaria la
posibilidad de expresarse correctamente por escrito y en forma oral a la posibilidad de
comprender genuinamente los textos y los conceptos que trabaja cada autor asi como
también la posibilidad de construir un juicio o criterio propio que se fundamente en los
autores pero que a la vez pueda ser diferenciado por el sujeto que produce un texto. A su
vez, la posibilidad de expresar por escrito o en forma oral un conjunto de ideas supondria
también la competencia por parte del alumno de situarse en la postura de un supuesto
oyente al cual debe comunicarle sus saberes, de esta forma consideramos que esta
competencia supondria por parte del alumno un paso més adelante ya que seria no sélo
comprender para uno mismo sino poder hacer inteligible aquello que se comprendié para
ponerlo a la disposicidn y al debate con otro.

Asimismo una competencia requerida al alumno, en solidaridad con el eje que el
alumno debiera reconocer, es la de realizar procesos de metaanalisis de sus propios
procesos cognitivos, lo cual supondria para el docente la posibilidad de reflexionar y
evaluar la forma en que se ha aprendido, cudles han sido los puntos fuertes de ese
aprendizaje y donde se encontraron las debilidades. La demanda de esta competencia
apuntaria ayudar al alumno a desandar el camino de sus modos de aprendizajes previos que

no han sido significativos y estratégicos y a poder evaluar como va el proceso de aprender
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un nuevo modo de acercarse al conocimiento. Ademas, esta competencia supondria que el
alumno pueda reconocerse como aprendiz, como estudiante y pueda ser consciente de sus
limites y posibilidades lo cual significarfa que una vez esto sea conscientizado se podrian
emprender algunas acciones para superar debilidades y explotar fortalezas.

Las dificultades que el docente visualiza en funcion de las competencias
demandadas permitiria comprender el alcance y magnitud que el propio decente otorga a
la incorporacion de esta nueva forma de aprendizaje estratégico. Desde la perspectiva del
docente los alumnos lograrian el reconocimiento de que estan frente a una manera distinta
de aprender respecto a la que ellos han incorporado en trayectos previos pero no podrian
aplicarla en las realizaciones que se le demandan. El docente explicaria esta dificultad a

partir de la concepcion que “...aprender es por ahi mds fdcil que desaprender...”.
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- Caso II.1.

En esta asignatura se le requeriria al alumno que pueda reconocer que el docente ha
hecho una opcién dentro del campo disciplinar que lo lleva a seleccionar como relevantes
aquellas teorias del aprendizaje provenientes de la linea psicoldgica. Esta opcion implica la
exclusién de otros enfoques que ingresan al aprendizaje y seria lo que el alumno tendria
que identificar como mas importante en este contexto.

Asimismo, el alumno tendria que reconocer que el docente es explicito en cuanto a
lo que privilegia como significado y en cuanto a lo que espera de él. Esto quiere decir que
lo que se consideraria valido en este contexto se transparenta en las consignas de trabajos
practicos y evaluaciones parciales, asi como también en el programa de la materia. En este
sentido el alumno deberia reconocer que a diferencia de otras asignaturas lo que aqui se
considera importante esta dicho explicitamente por lo cual no seria necesario que el mismo
tuviese que preocuparse por decodificar significados mas alla de lo dicho.

El grado de explicitacion que existiria en esta materia pareceria estar ligado con
algunas decisiones metodologicas de la catedra. De este modo, este caracter explicito que
posee lo que se pretende del alumno pareceria coincidir con una propuesta de actividades
bien pautada a través de un cronograma establecido que le permitiria al alumno saber de
antemano que tipo de tarea se va a realizar y que en cierta forma marcaria el ritmo de los
alumnos. Ademas, existirian en la materia espacios diferenciados entre si en funcidén del
trabajo que deberia realizar el alumno en cada uno de ellos.

Las competencias que suponen por parte del alumno el manejo de reglas de
realizacion son las siguientes:

- Manejar con precision los conceptos centrales de cada una de las teorias del

aprendizaje. Esta competencia implicaria, desde la perspectiva del docente, que el alumno
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pudiera identificar los conceptos basicos y centrales de cada una de las Teorias estudiadas
en la materia, que los pudiera comprender en el contexto de la l6gica de los autores y que
posteriormente estuviera en condiciones de reprodﬁcir (de dar cuenta) esos conceptos.

- Elaborar un cuerpo de conocimientos propios a partir de la integracion de los
contenidos trabajados durante el cursado de la materia. Esto supondria por parte del
alumno el analisis critico de cada una de las teorfas estudiadas en funcién de las

concepciones de hombre, de sociedad, de aprendizaje y de ensefianza que subyacen a las

mismas, y de las respuestas que acercan a algunos problemas concretos de la realidad

educativa a fin de conformar una estructuracion propia de conceptos que expliquen como
aprende el sujeto en el marco de la institucion educativa. Desde el punto de vista del
docente, se podria decir que esta competencia seria una condiciéon previa para que el
alumno pudiera realizar las tres que se explican a continuacion:
- Elaborar hipétesis acerca de posibles derivaciones de las teorias estudiadas a
situaciones de ensefianza.
- Utilizar los conceptos trabajados para explicar situaciones problematicas
observadas en la realidad educativa.
- Reflexionar acerca de los propios procesos de aprendizaje durante el cursado de la
materia. Estd competencia es explicada por el docente desde lo que el mismo denomina
como metacognicion, lo cual le significaria al alumno poner las propias modalidades de
aprendizaje como objeto de reflexion.

En relacidn a las competencias demandadas el docente identifica dos dificultades,
falta de precision conceptual y dificultad para incorporar la terminologia especifica de cada
una de las teorias. El docente explicaria estas dificultades debido a la superposicion de

materias tedricas en segundo afio de la carrera lo cual supondria que el alumno no tendria

131



e

o

el tiempo suficiente para concentrarse en ninguna de las materias o que priorizaria algunas

sobre otras.
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- Caso ll.2

En el contexto de esta materia el alumno deberia reconocer que el docente ha
construido una forma propia de abordar la disciplina que es fruto de una posicién tedrica y
metodolégica asumida, y se traduciria en una propuesta para la ensefianza de la disciplina.

Ademds, se podria decir a modo de hipdtesis que en este contexto el alumno
deberia reconocer que los textos de distintos autores tendrian un lugar importante pero no
por ello privilegiado ya que la comprension de los mismos por parte del alumno se
convertiria en insumo bésico para luego construir una interpretacion e integracion propia a
partir del interjuego simultaneo de los tres ejes planteados en el programa. En este sentido,
pareceria fundamental que el alumno pudiera reconocer que en el contexto de esta materia
se apreciaria como valido que el alumno pueda dar un paso adelante y construyendo “su
propia version personal e interdiscursiva” de los textos trabajados.

Las demandas de reconocimiento mencionadas en parrafos precedentes estarian
explicitadas para los alumnos a través del programa de la materia y de las consignas de
trabajos précticos y evaluaciones parciales, lo cual significaria que el alumno no
necesitaria hacer un esfuerzo “extra” por desocultar los significados relevantes en este
contexto. El docente visualiza dificultades en relacion a estas demandas de reconocimiento
que serian explicadas por el mismo a partir del supuesto de que si bien el requerimiento es
de caracter explicito y la propuesta de ensefianza estd fundamentada teérica y
metodoldgicamente, significaria para el alumno la decodificacién de una logica de
abordaje del objeto disciplinar que es propia de la cétedra. En este sentido, las clases
tedricas serian, desde la perspectiva del docente, las instancias en las cuales se podria
poner en juego esa construccion tedrico- metodoldgica propia, lo que en cierta forma el

mismo reconoceria como desventaja para los alumnos regulares.
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Las competencias demandadas que suponen por parte del alumno la puesta en juego

de reglas de realizacion son las siguientes:
- Comprender los textos propuestos. El docente atribuiria dos sentidos diferentes a lo que
supondria para el alumno poner en juego esta competencia. El primero, necesario para
poder lograr el segundo, implicaria que el alumno pueda desentrafiar el sentido interno del
texto a partir de la identificacion de los ejes y categorias de andlisis que el mismo autor va
sugiriendo en la trama del texto. En funcion de esta competencia la catedra tiene la
estrategia de trabajar en forma previa cada uno de los textos a fin de encontrar “pistas”
para que los alumnos puedan interpretar la logica del autor y derivar de la misma
categorias de andlisis.

El segundo de estos sentidos se constituiria en otra competencia requerida que
demandaria al alumno un modo de operar con el conocimiento, lo cual supondria por parte
del mismo un pensamiento relacional que le permita articular los distintos textos trabajados
en funcién de los tres ejes planteados en el programa. Este trabajo de relacién le permitiria
al alumno dar un paso adelante a partir de Ja construccién de una significaciéon y una
interpretacion propia de los textos. Esta competencia que requiere del alumno un modus
operandi estaria atravesando el resto de las competencias demandadas y por tanto, seria
una condicién previa y necesaria para otras realizaciones.

El significado amplio que se le otorga a la comprension de textos se sustentaria en la
concepcion planteada por el docente acerca de que los textos son elaborados en funcion de
un posible interlocutor que tendria la posibilidad de interpretar y recrear los sentidos
atribuidos por el autor mas alla de las intencionalidades del mismo.

- Utilizar categorias de los diferentes autores para realizar analisis de diverso tipo

(clases, planes de estudio, etc.)
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- Utilizar categorias de los diferentes autores para elaborar derivaciones concretas a
las practicas de ensefianza.

Estas dos ultimas competencias requeridas supondrian de parte del alumno la
puesta en juego de categorias tedricas que ha incorporado con el objetivo de construir
“algo nuevo”, es decir un producto que se basa en los textos pero que no se encuentra en
ellos. De este modo, se produciria un conocimiento especifico es decir, mas ligado a una
realidad concreta, que proporcionaria algin aporte para comprender diferentes realidades y
problematicas.

- Capacidad para argumentar. Esta competencia supondria por parte del alumno la
posibilidad de sostener y consolidar las hipotesis y relaciones propuestas por el mismo en
cada texto que produce. El logro de esta competencia implicaria también la comprension
de la logica de los textos trabajados a fin de poder realizar una argumentacién que
contemple, a la vez, la estructuracion logica de los conceptos de cada autor.

- Capacidad para proyectar una propuesta de ensefianza. La posibilidad de poner en
préctica esta competencia significaria para el docente la posibilidad del alumno de hacer
jugar la capacidad de imaginar, de crear, de combinar con criterio propio los elementos
constitutivos de una clase, para elaborar una propuesta viable.

Las principales dificultades visualizadas por el docente parecen girar alrededor de
Ja incorporacion, por parte de los alumnos, de reglas de realizacion que les permitan
comprender como deben relacionarse los conceptos y articularse los aportes de diferentes
autores para explicar una determinada situacién en el contexto de esta materia. En este
sentido, podriamos decir a modo de hipdtesis que a los alumnos les resultaria dificil
comprender la forma en que deberian poner en juego la articulacion de los tres ejes tedrico-

metodologicos propuestos por la catedra en las actividades concretas.
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- Caso .3

En esta materia el alumno tendria que poder reconocer que el docente se
posicionaria en el campo de la Psicologia de una manera particular, lo cual implicaria una
concepcién tedrica y metodoldgica singular respecto a la Psicologia Evolutiva. En este
sentido, el docente sostiene, en abierta oposicion “ a lo que ha sido la psicologia evolutiva
tradicional”, que no existiria un Unico objeto de la Psicologia ya que esta estaria
conformada por diferentes teorias, las cuales poseen diferentes supuestos, son producto de
la subjetividad de quien las elabora y a la vez estarian condicionadas por el contexto socio-
historico en el que se insertan. De este modo, desde la concepcidn del docente no se podria
hablar de un hilo conductor y progresivo de teorias encadenadas unas con otras y solidarias
para dar respuestas a las problematicas de la evolucion psicolégica de los sujetos; por el
contrario més bien el campo de la Psicologia Evolutiva estaria poblado de teorias que
identificarian diferentes objetos de la psicologia y diferentes enfoques para dar cuenta de
dicha problematica que ademds se manifestarian como contradictorias entre si.

Desde esta perspectiva el alumno tendria que reconocer como significados
relevantes en el contexto de esta asignatura que el docente elabora la propuesta de catedra
priorizando un abordaje epistemologico en tanto reflexion que cuestione las concepciones,
los supuestos y las hipdtesis claves de las distintas teorias vigentes de la disciplina por
sobre un abordaje cronoldgico de los contenidos de las mismas, es decir de aquellos
enfoques que pondrian el acento en las caracteristicas y en los logros que el individuo
deberia alcanzar en cada estadio de su vida.

Asimismo, el profesor pareceria establecer una jerarquizacién de las teorias
producidas a lo largo de la historia en el marco de la Psicologia Evolutiva de acuerdo con

el criterio de si las mismas describen lo fendémenos psicoldgicos desde lo que deberia
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lograr el sujeto en cada etapa o si los pueden explicar, es decir dar cuenta de como
evolucionan los sujetos, a través de qué mecanismos y contemplando la diversidad
existente entre los mismos, lo cual desde el otro grupo de teorias identificado por el
docente seria considerada como anormal.

Esta jerarquia deberia ser incorporada por el alumno a modo de regla de
reconocimiento ya que las teorias més relevantes para el docente seleccionadas para el
dictado de la materia son el Psicoanalisis y la Psicologia Genética por ser teorias que
satisfarian el criterio de ser explicativas.

Ademas, este reconocimiento seria fundamental porque estaria en la base de otro
reconocimiento que deberia lograr el alumno a fin de manejarse exitosamente en la materia
, es decir reconocer la concepcion que sostiene el docente de la Psicologfa Evolutiva
implicaria también que el alumno poder reconocer que la misma supone un modo de
pensar dentro del marco disciplinar, forma que el alumno deberia poder incorporar y
vehiculizar a través de sus realizaciones.

Otro reconocimiento que el alumno dcberia hacer, ligado a la conformacién del
equipo de catedra, seria el de poder visualizar que existirian dos conjuntos de significados
relevantes diferentes al interior de la catedra. Esta diferencia en cuanto a los significados
relevantes que imperan en cada una de las distintas instancias implicaria que la posibilidad
de problematizar el campo de la Psicologia Evolutiva serfa considerado lo legitimo en las
clases teoricas y en las evaluaciones parciales, en tanto que en los trabajos précticos se
enfocaria la atencion hacia el trabajo del contenido de las teorias trabajadas, lo cual desde
la perspectiva del docente es interpretado como un abordaje tradicional de la Psicologia
Evolutiva . El docente a cargo de la materia reconoce estas dos formas de entender la
Psicologia Evolutiva y se refiere a las mismas a partir de las dificultades que supondria

para los alumnos la existencia de “una especie de dualidad entre lo que se hablaba en los
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tedricos y lo que se veia en los prdcticos...” pero que la misma “ no fenia que ver con ellos
sino con la propuesta docente...”

Al hablar de dos tipos de reconocimiento que deberian poseer los alumnos para
conseguir éxito en esta asignatura nos parece necesario distinguir dentro del conjunto de
las competencias demandadas que suponen por parte de la alumno la adquisicion de reglas
de realizacion aquellas que tendrian como condicién previa el reconocimiento de los
significados validos en el contexto de las clases tedricas y en las instancias de evaluaciones
parciales ( reconocimiento A); de aquellas que supondrian la internalizaciéon de que en los
trabajos practicos son otras significaciones relevantes y legitimas (reconocimiento B).

En funcién del reconocimiento A las competencias demandadas son las siguientes:

- Analizar los supuestos epistemoldgicos, antropoldgicos y filosoficos que subyacen a
las diferentes teorias psicologicas. Esto significaria para el docente que el alumno pueda
cuestionar los cimientos mismos de las teorias a partir de la develacion de ciertas
concepciones fundamentales en relacion al sujeto.
- Analizar la contribucién que las teorias del Psicoanilisis y la Psicologia Genética
realizan para la comprension del fendmeno educativo.
- Cuestionar las teorias psicologicas evaluando sus posibilidades y sus limites. Esta
evaluacion supondria para el alumno la aplicacién de algunos criterios, los cuales han sido
elaborados por el docente y le posibilitarian al mismo considerar el caracter descriptivo o
explicativo de las teorias . Los criterios de abordaje metodologicos son los siguientes:

-Consideracion del contexto socio-histérico de produccién de la teoria, lo cual
requeriria del alumno poder dar cuenta de cémo un determinado contexto condiciona a un
sujeto para interpretar los fendmenos que observa de determinada manera y producir una

teoria en funcién de ello. Ademas esto supondria para el alumno el analisis de la vigencia
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de las hipétesis y afirmaciones de las teorias psicolégicas estudiadas para explicar el
marco socio- cultural contemporaneo.

-“La ideologia de la normalizacién...” . Esto significaria desde la explicacion que le
otorga el docente que el alumno pueda valorar el cardcter normativo y prescriptivo de la
teoria de manera tal que evalie si lo que la teoria sostiene se constituiria en un modelo
general en el cual no se contempla la diversidad existente entre los sujetos en funcion de
sus condiciones sociales de vida ,sus caracteristicas psicologicas, biologicas, etc.

- La subjetividad del descriptor” . Esto supondria para el alumno interrogarse por los
presupuestos basicos de la teoria ejerciendo cierta vigilancia frente el sesgo subjetivo de

quienes elaboran las teorias a partir de sus condiciones singulares de vida.

En funcién del reconocimiento B las competencias demandadas son las siguientes:

- Reproducir las conceptualizaciones elaboradas por los autores de las distintas
teorias psicolégicas. Esto significaria para el alumno que el mismo deberia poder dar
cuenta de los conceptos centrales cada una de la teorfas a partir de la lectura de los textos
y, en algunos casos, de actividades como la puesta en practica de ciertos experimentos que
han realizado quienes elaboraron las teorias y también de la realizacién de entrevistas a

representantes de las etapas evolutivas estudiadas.
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- Caso Il.4.

Para poder manejarse en esta asignatura al alumno se le requiere como competencia
que reconozca que la Sociologia es una disciplina que se diferencia de otras disciplinas
pertenecientes al campo de las ciencias sociales, en tanto tiene un objeto de estudio
especifico y una metodologia propia. Ademas, parece fundamental que el alumno pueda
reconocer que la Sociologia aporta una mirada de la educacion en tanto fenémeno social.

Asimismo, otra de las caracteristicas que suponen un significado relevante en el
contexto de la materia y que el alumno deberia identificar es el caracter cientifico de la
Sociologfa, la cual si bien se ocuparia de problemas que afectan a los sujetos en su vida
cotidiana los aborda basdndose en fundamentos tedrico metodolégicos productos de
investigaciones cientificas. En este sentido reconocer la especificidad de la Sociologia
supondria para el alumno que él como adquiriente deberia incorporar un nuevo modo de
pensar en el fendmeno educativo que surge de la concepcién que posee el docente acerca
de cudl es la lc’)gicé de la disciplina. Esta competencia pareceria presentar, desde el punto
de vista del docente, dificultades para los alumnos “..en primer lugar creo que la
dificultad clave estd en la légica de la disciplina...pensar lo social no es facil porque
supone una vision de conjunto, totalizadora...pero totalizadora no en el sentido de
generalidades sino de tener la vision de la totalidad influyendo en las conductas y cémo
esas conductas contribuyen a crear la totalidad...”

Las competencias que implican por parte del alumno reglas de realizacion y que
girarian en torno a los significados expresados anteriormente que el alumno deberia
reconocer son la siguientes :

-Conceptualizar de manera precisa. El sentido atribuido a esta competencia se puede

inferir a partir de las dificultades que el docente visualiza en los alumnos. En este sentido,
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conceptualizar implicaria poder dar cuenta del significado tedrico y cientifico que tiene
cada término, lo cual pareceria ser dificultoso ya que los alumnos manejarian los términos
pero sin polder explicar qué significan en el marco de una teoria mas amplia.

Ligada a la competencia de conceptualizar se demandaria a los alummnos que
distingan las diferentes perspectivas socioldgicas y los conceptos claves de cada una de
ellas.

Ademas, en un plano metodol6gico, seria necesario que los alumnos diferencien lo
que es un concepto en tanto “aparato analitico” de los supuestos que subyacen a dichas
perspectivas en tanto concepciones filoséficas e ideoldgicas acerca de la vida social. En
relacion a esto el docente visualizaria dificultades, las cuales desde su percepcion
provendrian de la ausencia en los alumnos de conocimientos previos sobre Filosofia o
Historia que les posibiliten lograr esa discriminacion.

-Transferir los conceptos trabajados al analisis de situaciones concretas en relacion a
los problemas educativos. La posibilidad de poner en practica esta competencia
significarfa para el docente que el alumno “ha captado” el contenido del concepto y en
este sentido podria decirse que esta competencia seria mas compleja ya que implicaria
necesariamente la posibilidad de conceptualizar, de diferenciar conceptos y perspectivas, y
de diferenciar los supuestos de los conceptos.

El docente visualiza dificultades importantes en torno a la realizacién de esta
competencia, pensamiento del cual se derivaria la decision de trabajar casos problematicos
en las clases tedricas y en los trabajos practicos, no requeriendo este tipo de realizaciones
en los examenes parciales. Unida a esta explicacion del docente se encontraria la
percepcion que tiene el mismo de que las exigencias para con los alumnos son de un "nivel
minimo”. Asi, el docente elaboraria las evaluaciones parciales en funcidn de la bibliografia

a fin de no complejizar la tarea del alumno y en coherencia con esto el criterio de
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evaluacion que se emplearia para corregir los parciales seria el de analizar “..en qué
medida refleja eso que escribieron el pensamiento o el texto sobre el cual yo he hecho las
preguntas” y también si han expresado de manera inteligible los conceptos y autores
estudiados.

El docente identifica un conjunto de dificultades que llamamos en este trabajo
“generales” ya que aparecerian como problematicas en relacién a todas las competencias
requeridas en la materia y no a una especifica. Una de estas dificultades seria la ausencia
de coordinacion entre catedras en cuanto a Jos requerimientos que se hacen a Jos alumnos y
el grado de exigencia eﬁ relacion a ellos. Desde el punto de vista del docente, esta ausencia
significaria para el alumno el tener que adaptarse continuamente a lo que cada cétedra le
exige y al modo en que se lo exige, “ellos tienen un poco que ir armando su manera de
pensar de acuerdo a en qué materia estdn, con qué profesor estdan tratando, y bueno, eso
tiene un costo enorme para ellos...”.

Otra de las dificultades identificadas por el docente, las cuales desde su percepcion
son inmanejables por el mismo, estarfan ligada a las situaciones personales de cada uno de
los estudiantes, lo cual implicaria distintos tiempos disponibles para dedicarse al estudio,
distintos grados de interés, etc.

]

Ademas el docente visualiza como una dificultad “...la forma en que ellos se han
habituado a operar en esta facullad..”. Segun el docente, los alumnos presionarian
constantemente para obtener lo que desean, ya sea prorroga de los parciales, disminucion
del nivel de exigencia, modificar las condiciones de cursado, “..es un poco el tomar el
tiempo a la gente para hacer ciertas cosas que les permitan llegar con mds facilidad a
determinadas metas...” Frente a esta dificultad constatada, el docente consideraria que el

ambito universitario no deberia ser un lugar donde haya que facilitarle demasiado las cosas

al alumno. Esta idea se asentaria en la concepcion de que estudiar en la Universidad
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significa esfuerzo y dedicacion, de que el éxito en la misma dependeria de alguna forma de

estas actitudes.
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-Caso ll.5

El desenvolvimiento en la materia Historia Social de la Educacion demandaria del
alumno que el mismo ponga en juego una competencia de reconocimiento que le permita
darse cuenta que a pesar de que el docente tiene un discurso a partir del cual los alumnos
podrian interpretar que pueden construir un pensamiento propio, critico y fundado en una
posicion tedrica que ellos elijan, lo fundamental para que pueda tener éxito en la materia
es que piense utilizando las categorias y metodologia propia de lo que el dbcente denomina
materialismo dialéctico.

Esta hipétesis que sostenemos surge de confrontar dos fuentes de informacion, por
un Jado las palabras del profesor en la entrevista que dicen que lo importante es que los

&

alumnos “... piensen... que puedan tener un crilerio, que lengan un pensamiento propio...
que puedan discutir a los autores... a los profesores, a los compafieros...” ; y por otro lado,
en el programa de la asignatura propone que la comprension de los procesos historicos se
realizaria “..aplicando la metodologia de andlisis propuesta sobre el paquete
bibliogrdfico bdsico, oblig;cr}orio y comun que se prepara a tal fin..”. Asimismo, las
éonsignas de trabajos practicos y exdmenes parciales apuntarian primordialmente a que el
alumno utilice Ja metodologia en el analisis de los procesos histéricos de la educacién

En funcién de este reconocimiento que el alumno deberia hacer se demandan
competencias que supondrian por parte del mismo la incorporacién de reglas de
realizacion. Una de ellas es la de comprender los textos , Ja cual pareceria tener dos
significados diferentes para el docente. Por una parte, significaria que los alumnos puedan
aprehender la estructura sintactica y seméntica del texto, lo cual les permitiria a través de la

identificacién de ideas principales y secundarias, captar las relaciones que plantea el autor

entre los diferentes conceptos que se trabajan en cada texto. Por otra parte, comprender el
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texto implicaria para el docente que el alumno tome una posicion frente al mismo y desde
alli lo pueda cuestionar.

La competencia anteriormente enunciada es considerada por el docente como una
instancia necesaria y previa para que el alumno pueda poner en juego otra de las
competencias demandadas que es la de incorporar la metodologia del materialismo
dialéctico al analisis de los contenidos de la materia. Esta metodologia supondria el
andlisis de los procesos histéricos en funcion las leyes de la dialéctica enunciadas por Marx
“..a partir de las aimensiones de andlisis cronolégico-geogrdfico, demogrdfico-
ecolégico, econdmico-social, politico-juridico y las concepciones del mundo..”. Una de las
muestras de la importancia otorgada a la incorporacion de esta metodologia de abordaje de
la Historia se encontraria en las consignas del primer examen parcial y de las
intencionalidades que la docente dice perseguir en dicha evaluacion. De este modo, la
principal intencionalidad perseguida en el primer examen parcial y el criterio de evaluacion

1

utilizado para valorar las producciones de los alumnos es “...en el primer parcial el
objetivo es puramente metodolégico, instrumental....lo que se evalia en el primer parcial
es el grado de apropiacion metodoldgica que tienen....me importa cudl es el procesamiento
metodolégico que ellos optan...mds que los datos que se puedan acordar o no....".

Desde la concepcion del docente la metodologia que propone el andlisis de las
contradicciones en los procesos histérico-sociales seria considerada como la manera mas
6ptima ya que permitiria construir un conocimiento mas profundo acerca de los mismos.

Otra de las evidencias que nos permiten enfatizar que la apropiacién de la
metodologia es fundamental es la demanda al alumno de dos competencias, las cuales
supondrian el manejo de la metodologia propuesta. De esta forma, dichas competencias

son la aplicacion de la metodologia para el andlisis de los contenidos historicos

seleccionados en el programa de la materia y la realizacién de una produccion propia
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acerca de una tematica elegida por el alumno. Se podria suponer que para la puesta en
juego de esta ultima competencia el alumno tendria que tener en cuenta los criterios de la
metodologia propuesta por la catedra.

En relacion a las competencias demandadas el docente sefiala algunas dificultades
las cuales parecieran manifestarse de acuerdo al mismo proceso que el alumno deberia
seguir para aprender en la materia. En este sentido el docente visualizaria que los alumnos
no habrian incorporado las estrategias minimas para abordar un texto, asi como tampoco
manifestarfan un manejo fluido de contenidos histéricos. El docente atribuye estas
ausencias a las deficiencias del nivel medio. Esta dificultad primera incrementaria, desde la
perspectiva del docente, aquella relacionada con el analisis de los textos en base a la
metodologia propuesta ya que él atribuiria la dificultad a la forma de abordaje que los
alumnos mantienen y no a las caracteristicas del materialismo dialéctico. Para el docente
esta falencia en relacién al andlisis de texto no sé6lo no permitiria posicionarse al alumno
desde la propuesta metodolégica que el realiza sino que no le posibilitaria el abordaje .de
ninguna otra. La forma en que el docente explica esta dificultad pareceria sostenerse desde

el posicionamiento ideoldgico que el mismo manifiesta.
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- Caso lI.6.

Es fundamental aclarar que en este caso si bien contamos con la informacién
proveniente de los tipos de fuentes de datos que hemos utilizado para nuestro trabajo, la
informacion da cuenta de distintos equipos de catedra debido al cambio de profesor titular
que se produjo durante nuestro proceso de investigacion. La recoleccion de los dos tipos de
informacion se realizé en diferentes momentos del proceso de investigacion, realizindose
el relevamiento de las consignas de trabajos practicos y examenes parciales durante el afio
1997 y las entrevistas con los docentes de las distintas catedras durante el corriente afio. En
el caso que analizamos esto significa que contamos con fuentes escritas provenientes del
equipo de catedra vigente hasta fines de 1997 (programa y consignas de practicos y
parciales) y con fuentes orales provenientes del equipo de citedra actual (entrevista). De
este modo, si bien la informacién no resulta suficiente para analizar los tipos de
reconocimiento y realizacién requeridos en esté contexto, intentaremos elaborar algunas
hipétesis teniendo como recaudo esa limitacidn.

Si tomamos la informacién aportada por las consignas de trabajos practicos y
examenes parciales podriamos inferir que se demandaria del alumno reproducir conceptos
y relaciones planteadas por los textos trabajados, lo cual supondria por parte del alumno
manejar reglas de realizacion determinadas. Es pertinente explicitar que esta competencia
es demandada en el contexto de Ja catedra hasta 1997.

Por otro lado, tomando la informacién proveniente de la entrevista realizada con el
actual titular de la catedra podriamos hipotetizar acerca de lo que se le demandaria al
alumno en este nuevo contexto de la materia. En este sentido, el alumno deberia reconocer

que lo considerado importante y valido seria el poder ser critico respecto al contenido de la
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materia; esto significaria, desde la perspectiva del docente, mantener una actitud de

cuestionamiento ante el conocimiento que evite el desarrollo de posturas dogmaticas.
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- Caso .7

El desempefio exitoso de los alumnos en esta asignatura requeriria de los mismos la
posibilidad de desentrafiar el codigo especifico propio de este contexto. En este sentido,
pareceria necesario que el alumno posea una regla de reconocimiento que le permita darse
cuenta que lo que se considera legitimo, valido e importante en este marco es la posibilidad
de crear, de que el alumno pueda apelar a estrategias propias para pensar en un proyecto de
educacion no formal. Asimismo, pareceria ser importante el interés que estd dispuesto a
poner el alumno en la tarea, por lo cual se podria pensar que en este contexto se
priorizarian como significados legitimos ciertas actitudes ante el conocimiento por sobre lo
que el alumno pueda efectiva e intelectualmente producir. Ademas, si se articulara la idea
mencionada en el parrafo anterior con palabras o concepciones del docente podriamos
hipotetizar que para el alumno seria fundamental reconocer que en este taller se
contemplan sus necesidades, sus ritmos y sus posibilidades, esto significarfa que el
docente no les va a exigir algo que el mismo no pueda lograr.

En relacion a ello, el alumno deberia reconocer que el docente hace una
interpretacion del cardcter obligatoriamente promocional que por reglamento tiene el taller
de una manera determinada, la cual es distinta a la interpretacion de otros docentes que ha
tenido o tendrd como profesores. En este sentido, el docente considera que la obligacién
de promocionar el taller no puede ser un obstaculo para el alumno, por lo cual habria que
adaptar las exigencias a las caracteristicas de los alumnos y brindarles diversas
oportunidades para rehacer los trabajos requeridos. De este modo, el docente tomaria una
posicion ante la reglamentacion de los talleres que se traduciria en las caracteristicas de

las exigencias formuladas a los alumnos que mencionamos en parrafos precedentes.
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Si bien el reconocimiento que el alumno deberia poner en juego en el taller le
significaria un paso adelante en funcién de un desempefio exitoso en este contexto seria
igualmente importante que el mismo pudiese incorporar las reglas de realizacion que le
permitan responder satisfactoriamente a los requerimientos demandados por el profesor a
partir de la puesta en juego de algunas competencias. Es importante explicitar que las
competencias demandadas en este caso se articulan en pos de un proyecto de educacidon no
formal que los alumnos deben elaborar durante el cursado de la materia.

En este sentido, las competencias requeridas son las siguientes:

- Transferir los conocimientos previos aprendidos en otras materias e integrarlos
para poder producir el proyecto de educacion no formal en una institucion
determinada. Esta demanda es explicada por el docente a partir de las dificultades que
implicaria para los alumnos; la percepcion del docente es que los alumnos tienen un

“

conocimiento “...muy fragmentado...” , lo cual implicaria que los mismos no han logrado
sistematizar los contenidos anteriormente adquiridos.

- Disefiar un proyecto de intervencidn en una institucion determinada sobre
educacion no formal Ligada a esta demanda se podria visualizar una concepcion
sostenida por el docente acerca de las caracteristicas que el alumno deberia presentar para
poder realizar el proyecto. Asi, el alumno deberia ser creativo, tener un pensamiento
estratégico, lo cual implicaria la posibilidad de idear distintas alternativas de intervencion
ante una situacion problematica detectada.

- Conformar un marco teorico sobre la educacion no formal que le permita al alumno
pensar el proyecto de intervencién. Se podria inferir a partir de las consignas de los

trabajos practicos, las cuales apuntan principalmente a un trabajo conceptual con los textos,

que para que el alumno pueda responder a esta exigencia habria otras competencias que
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deberia poner en juego tales como conceptualizar, establecer relaciones entre conceptos,
comprender los textos y la logica de los autores.

A propésito de estas altimas competencias se podria decir a modo de hipotesis que
si bien a partir de las consignas de trabajos practicos se observaria una exigencia de un
trabajo conceptual y de relacion riguroso al analizar esas competencias desde los
significados relevantes que el alumno deberia reconocer en este contexto se podria decir
que la demanda de las mismas cobraria el caradcter de ser “menos exigente” si fuera

interpretada por un alumno que posee la regla de reconocimiento.
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- Caso lll.1

En el contexto de esta asignatura se le demandaria al alumno que, a través de la
incorporacién de una regla de reconocimiento, pueda darse cuenta que los textos ocuparian
un lugar principal, es decir el texto representaria la palabra autorizada que le permitiria al
alumno distanciarse de lo anecdético, del sentido comun, de Jos conocimientos que posee
por haber pasado por alguna instituciéon educativa. De acuerdo con esto, seria necesario
que el alumno reconozca que sus producciones en la materia, principalmente en las
instancias de evaluacion, deben estar sustentadas en los aportes de los diferentes autores.
Una evidencia que apoyaria estas hipdtesis acerca del énfasis otorgado a la demanda en
relacion a los textos son las consignas de trabajos practicos y exdmenes parciales, unidas a
lo que el docente dice en la entrevista.

Alrededor de lo que los alumnos deberian reconocer se estructuran demandas de

competencias que suponen por parte de los mismos alumnos la puesta en juego de reglas
de realizacion. En este caso, las competencias requeridas son las siguientes:
- Comprender los textos seleccionados por la catedra. Esta competencia supone desde la
perspectiva del docente que el alumno identifique los conceptos centrales que plantea cada
uno de los textos, y que pueda establecer las relaciones que existen entre ellos en el marco
de la logica del autor. La importancia y el sentido otorgado por el docente a esta
competencia se podria visualizar a partir de una estrategia que plantearia el docente frente
a las dificultades que tendrian los alumnos respecto a la demanda en cuestion. En este
sentido, la estrategia seguida es la de seleccionar cuidadosamente los textos y acompafiar
los mismos con una guia de lectura que le permita al alumno profundizar en la
comprension de los mismos.

- Reproducir los conceptos fundamentales de los distintos autores con precision.
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- Resolver situaciones problemaiticas o explicarlas a partir de lo que aportan los
textos, es decir seleccionando los conceptos que son pertinentes para responder a las
mismas. Pareciera que para el logro de esta competencia seria una condicién previa que el
alumno pueda comprender los textos de acuerdo a lo que el docente entiende por tal.

Otra de las competencias demandas en relacion con la anterior es la de producir
textos escritos que respeten cierta coherencia interna. Esta competencia significaria desde
la perspectiva del docente que lo que el alumno escribe da cuenta en cierta forma de lo que
piensa, es decir la posibilidad de mantener una linea argumentativa en el texto producido
seria la evidencia de que el alumno ha podido comprender a los autores y puede referirse a
sus conceptos o utilizarlos a la manera en que ellos lo harfan.

En relacion a la demanda de esta competencias el docente menciona dos tipos de
dificultades. Una se referiria a las estrategias de lectura de los textos que los alumnos
utilizan; es decir, desde la perspectiva del docente los alumnos leerian superficialmente sin
poder llegar a comprender la logica interna del texto que articula los conceptos y las
hipétesis planteadas por los autores. La otra dificultad percibida por el docente es que la
apropiacion de los contenidos de otras materias de primer afio es “débil” , lo cual

obstaculizaria la posibilidad de comprender los textos.
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- Caso lll.2

En esta materia el alumno tendria que reconocer que se privilegian algunas teorias
consideradas “ clasicas” dentro de la disciplina y se considera sumamente relevante el
trabajo con fuentes que contienen esas teorias.

En este caso se demandaria al alumno que reconozca que lo que se le requiere esta
explicito, esto quiere decir que no existirian significados relevantes ocultos que el alumno
tuviera que develar. Esto podria visualizarse mas claramente si se tiene en cuenta que el
docente elabora una secuenciacion de las instancias de trabajo del alumno totalmente
diferenciadas y concatenadas de tal manera que la primera (lectura individual de la
bibliografia) es condicién necesaria para el desarrollo de la segunda ( discusion grupal en
trabajos practicos)y esta para el aprovechamiento de la tercera (clases tedricas). Esta
secuenciacion y diferenciacion de las instancias de trabajo le marcaria al alumno un ritmo
que deberia seguir si desea enfrentarse con €xito a cada una de las demandas.

Podriamos decir que las competencias demandadas, las cuales suponen por parte
del alumno la puesta en juego de reglas de realizacion, son las siguientes:

Comprender la logica interna de las teorfas trabajadas. Esta competencia implicaria
para el alumno poder identificar los conceptos centrales en cada una de las teorias y
establecer relaciones entre los conceptos constitutivos de las mismas respetando la logica
del autor. Ademas el alumno deberia poder reproducir dichos conceptos y las relaciones
entre ellos.

Utilizar los conceptos de cada una de las teorfas para resolver situaciones
problematicas presentadas por el docente. Esto significaria que los alumnos deberian poder
operar con una estrategia de pensamiento “operatoria” para resolver las situaciones

problematicas que seria explicada por el docente como contraria a manejarse “de una

154



manera pre — logica, por ensayo y error” para resolver las situaciones problematicas, lo
cual supondria la seleccion pertinente y precisa de los conceptos a utilizar.

Desde el punto de vista del docente, las dificultades frente a las competencias
demandadas provendrian de la percepcion del docente acerca de que a los alumnos les
faltaria “trainning” en una estrategia de abordaje de los textos que suponga la
comprension de los mismos a partir de la légica de los propios autores.

Otra de las dificultades sefialada por el docente es la falta de tiempo para dedicarse
al estudio que poseen los alumnos, la cual es percibida como algo coherente con las

condiciones de vida de sujetos que necesitan trabajar para mantenerse.
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- Caso lil.3.

En esta materia el alumno tendria que reconocer que el docente sostiene una
concepcién acerca de la disciplina que se distancia de las perspectivas “tradicionalmente”
planteadas para abordar la misma. En relacion a esta demanda de reconocimiento
podriamos decir que se explicita en la entrevista realizada con el docente pero no puede
visualizarse en el programa de la materia y en las consignas de trabajos practicos y
examenes parciales.

De acuerdo a lo planteado el alumno asimismo tendria que comprender que la
concepcidn del docente se vincula estrechamente con la propuesta de ensefianza que el
mismo ha construido para este contexto. En este sentido, el docente concebiria a la
disciplina como un “campo complejo de luchas” entre diferentes actores con posiciones
contrapuestas en el cual se producirian problemas que expresarian formas singulares de
articulacion entre distintas dimensiones de la vida social. La interpretacion de esos
problemas y de esas luchas no seria desde la perspectiva del docente terreno exclusivo de
iniciados sino que por el contrario cualquier alumno podria hacerlo teniendo en cuenta
ciertos criterios. En el caso de este contexto esos criterios serian utilizar como contenido de
trabajo fuentes de informacion primarias ya que esta informacidn no estaria sesgada por el
analisis de un tercero e iniciarse en procesos de investigacion los cuales desde la
perspectiva del docente habilitarian para pensar en forma auténoma y le posibilitarian al
alumno construir una version propia y fundamentada del contenido de las fuentes.

En este marco las competencias que implicarian para el alumno manejo de reglas de
realizacion serian las siguientes:

- Utilizar categorias de analisis del discurso para el trabajo con fuentes primarias. Esa

competencia supondria para el alumno abordar las fuentes teniendo en cuenta el contexto
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socio- histérico en que el discurso es producido; las contradicciones y continuidades que
presenta el discurso de un autor; los supuestos, concepciones que subyacen a ese discurso;
los silencios o énfasis respecto a determinados temas, problemas de la educacion.
- Investigar cientificamente problemas construidos a partir del analisis de las fuentes.
Para el docente esta competencia implicaria el desarrollo de un pensamiento auténomo por
parte del alumno ya que serfa €l quien interpretaria sin mediaciones de otros sujetos
“autorizados” los datos de una determinada realidad y produciria conclusiones e
interrogantes en base a los mismos. Esta demanda del docente se podria inferir claramente
a partir del tipo de consignas de trabajos précticos y exdmenes parciales que propone al
alumno ya que no existirian requerimientos especificos en cuanto a alguna tematica sino
que se plantearia una consigna abierta que consiste en posicionar al alumno para que
delinee un proceso propio de abordaje de las fuentes. En relacion a la demanda de esta
competencia el docente percibe que a los alumnos les costaria posicionarse desde la
perspectiva de la investigacion, esto seria generar procesos de interrogacion y de planteo
de problemaéticas sin que estén ya planteadas en los textos. El docente interpreta esta
dificultad como el temor por parte de los alumnos a abandonar las perspectivas
tradicionales para trabajar en esta disciplina, las cuales en cierta forma, de acuerdo con su
concepeion, plantearian verdades y certezas en el conocimiento que si bien calmarian la
angustia de la inseguridad obstaculizarian Ja busqueda de otras alternativas mads
explicativas.

En cuanto a esta competencia es importante mencionar que la demanda de la misma
sélo es obligatoria para los alumnos promocionales.
- Construir un discurso propio acerca de la disciplina. El docente explica esta
competencia a partir de Ja dificultad que visualiza en los alumnos con respecto a cuestionar

la bibliografia propuesta por la catedra y seleccionar con criterio propio otras fuentes de

157



informacién que no han sido planteadas a fin de construir un discurso propio atn cuando el
mismo contradiga el del docente. Para el docente esta dificultad consistiria en la tendencia
de los alumnos a aceptar sin resistencias la autoridad del docente y la de los autores que
leen por temor a la evaluacion de sus producciones.

En este sentido, desde la perspectiva del docente, existiria en los alumnos una falta
de seguridad en sus propias capacidades para sostener ideas y autorizarlas frente a otros
discursos, la cual derivaria de las formas en que se ensefia la disciplina en otros niveles del

sistema educativo.
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- Caso lll.4.

En este caso el alumno tendria que reconocer que el trabajo en la materia se
produciria en dos planos diferentes. Esto quiere decir que se podria hablar de un primer
plano dedicado al trabajo de los contenidos seleccionados por el docente que conforman
parte del cuerpo disciplinar de la politica educacional. Este plano tendria como finalidad la
de instrumentar al alumno tedrica y metodoldgicamente para el andlisis de politicas
educativas concretas, las cuales conformarian el segundo plano de trabajo en la materia.

A partir de este reconocimiento bésico el alumno deberia reconocer también que el
primer plano es fundamental para el analisis del segundo ya que serian los textos los que
poseerian la palabra autorizada. De este modo, lo que se consideraria valido y legitimo en
este contexto seria que €l posea un conjunto de conocimientos tedricos , que los podria
adquirir a partir de los textos estudiados y que deberia utilizar para analizar las politicas
educativas concretas desde una perspectiva més cientifica. De acuerdo con esto, el alumno
tendria que reconocer que por mas que uno de los focos de la materia sea las politicas
educativas, con las cuales cualquier sujeto por su vida diaria tiene contacto, el analisis que
se debe hacer de las mismas debe ser diferente a un andlisis basado en el sentido comun.

Las competencias que supondrian por parte del alumno la incorporacién de reglas
de realizacion son las siguientes:

- Reproducir los conceptos fundamentales de los diferentes autores. Esto implicaria,
desde la perspectiva del docente, que el alumno abordara una serie de textos propuestos
por la catedra para lo cual necesitaria contar con conocimientos previos provenientes de
otras materias y también dedicar tiempo al estudio de lJa materia. En este sentido, las

principales dificultades que el docente visualizaria en torno a esta competencia demandada

159



seria la ausencia de transferencia de contenidos trabajados en afios anteriores junto con las
pocas horas que los alumnos dedicarian al estudio, lo cual se ligaria con la necesidad de los
mismos de trabajar.

- Establecer relaciones entre conceptos y entre autores.

- Analizar las politicas educativas a partir de las herramientas teérico metodolégicas.
Esta competencia demandada es explicada por el docente a partir de las dificultades que el
mismo visualiza en los alumnos. En este sentido, los alumnos abordarian las politicas
educativas desconociendo los elementos tedricos que han aprendido, es decir analizando
las politicas educativas a partir del sentido comun, lo cual desde el docente significaria que
el alumno repite ciertas frases pero no podria dar cuenta de que significan, qué alcances

tienen, qué presupuestos estan operando detras de cada una de las politicas.
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- Caso lil.5

El alumno deberia ser capaz de reconocer en este contexto que el docente es
explicito en cuanto a los requerimientos que le formula, es decir lo que se considera vélido
y legitimo estaria expresado claramente en el programa, en las guias de trabajos practicos y
en las consignas de los exdmenes parciales.

Asimismo, el alumno tendria que contar con una regla de reconocimiento que le
permita darse cuenta que se encuentra ante un campo de conocimiento que posee una
l6gica particular que es diferente a la del resto de las materias que ha cursado hasta el
momento (tercer afio).

El cardcter explicito de lo que se le demanda al alumno en esta materia se
concretaria a través de una propuesta de trabajo secuenciada claramente, es decir donde la
adquisicién de los primeros contenidos es una condicidn necesaria para la adquisicién de
los que siguen. La secuenciacion clara de los contenidos se corresponderia en este caso con
un ritmo fuerte, el cual le significaria al alumno ademaés de la incorporacion de las reglas
de realizacion que le permitan poner en marcha las competencias requeridas hacerlo en un
tiempo pautado por el docente, lo cual en cierta forma agregaria un peso extra.

En el marco de las caracteristicas de la materia anteriormente mencionadas se le
demandarian al alumno competencias que suponen por parte del alumno el manejo de
reglas de realizacion. Las competencias demandadas son ordenadas jerarquicamente por el
docente en funcién del grado de complejidad que las mismas supondrian para el alumno.
Las siguientes competencias son expuestas a continuaciéon de acuerdo al orden sefialado

por el docente.
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- Incorporar los conceptos basicos de cada uno de los textos. Esta competencia es
considerada por el docente como una condiciéon béasica para poder realizar las otras
competencias demandas.

- Incorporar la terminologia especifica de la investigacion cientifica. Esta competencia
significaria desde el punto de vista del docente que el alumno se refiera a conceptos
trabajados en el marco de otras materias con el lenguaje propio de la investigacion. La
incorporacion de la terminologia especifica significaria también en este caso la correcta
utilizacién de la misma.

- Utilizar los conceptos y herramientas conceptuales para analizar investigaciones
educativas. Esta competencia implicaria para el alumno poner en juego las herramientas
incorporadas “para producir andlisis o para producir cosas originales”. Para el logro de
esta competencia seria necesario que el alumno manejara con cierta fluidez teorias
educativas que ha estudiado en otras materias, ya que el dominio de las mismas le evitaria
la preocupacion por comprender el contenido “sustantivo” permitiéndole avocarse a los
aspectos metodologicos.

Asimismo, se demandan del alumno dos competencias que estarian atravesando a
explicadas anteriormente ya que implicaria por parte del alumno modos de pensamiento y
formas de operar en el campo de la investigacion. Estas competencias son:

- Capacidad analitica, entendida por el docente como la posibilidad que deberia tener el
alumno de interpretar las consignas que se le presentan y en funcién de ellas evaluar con
qué conocimientos cuenta y “..seleccionar lo pertinente, lo adecuado, lo mds
significativo...con qué herramientas va a armar su respuesta...” En relacién a esto. el
docente percibe como dificultad el hecho de que los alumnos no seleccionan la
informaciéon a partic de un analisis de lo que se les pide en las consignas sino que

reproducen el orden establecido por los textos.
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- Manejar una estructura légica de pensamiento. El docente explica como entiende esta
competencia a partir de la dificultad que tienen los alumnos de no poder manejarse con una
estructura formal de pensamiento, es decir no tendrian desarrollada la capacidad “..de
anticipar, de hipotetizar, de ver cudles son todas las combinaciones posibles entre dos

elementos...” .
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~ Caso lll.6

En esta materia el alumno deberia contar con una regla de reconocimiento que le
permita darse cuenta que se encuentra en un contexto que se diferencia de los demas por
tener un c6digo especifico, propio de la investigacion cientifica. En este sentido el alumno
tendria que poder identificar como significado relevante que en este contexto lo que se
considera valido y legitimo es la problematizacion de la realidad educativa desde un modo
de operar propio de la investigacién cientifica. Ademds seria necesario que el alumno
reconozca que la problematizaciém de la realidad desde una actitud cientifica es lo que le
posibilitaria dejar a un lado las explicaciones provenientes del “sentido comin y cotidiano”
(sentido practico) para avanzar en la construccion de algunas conceptualizaciones y
categorias que le permitan describir, comprender y explicar la realidad educativa que
investiga.

En base al reconocimiento enunciado en el parrafo precedente se le demandarian al
alumno las siguientes competencias que suponen la puesta en juego de reglas de
realizacion:

- Trabajar de manera articulada los datos y las conceptualizaciones. Desde la
perspectiva del docente esta competencia implicaria para el alumno un trabajo relacional,
es decir, un trabajo de interaccion entre el campo empirico constituido por la institucion
educativa en la que recolectan datos y las conceptualizaciones tedricas provenientes de
diversas disciplinas. En este sentido, para la construccion del problema de investigacion el
alumno necesitarja seguir un proceso que alterna la problematizacion de una realidad
determinada a partir de los datos recolectados con la conceptualizacion y categorizacion de
esos datos desde un marco tedrico. Asimismo esto significaria que el alumno pudiese

identificar distintas perspectivas de investigacion diferenciandolas entre si a partir de sus
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principales supuestos tedricos metodolégicos. Esta diferenciacion seria una condicion
importante para que el alumno pueda posicionarse, optar por una perspectiva tedrico-
metodolégica y poder hacerla jugar en la recoleccion de los datos, en su registro ¢
interpretacion. Esta competencia que el alumno deberia poner en juego estaria orientada a
la posibilidad de realizar durante el cursado de la materia algunos de los pasos del proceso
de investigacién como el de construir un problema, elaborar un marco tedrico-
metodologico, realizar el trabajo de campo, etc.

- Expresar por escrito el proceso de investigacion realizado durante el transcurso de
la materia. Esta competencia significaria un punto de cierre en el proceso del alumno y en
cierta forma darfa cuenta de la posibilidad del mismo de poner en juego la competencia
demandada anteriormente. En este sentido lograr la expresion por escrito del proceso no
seria solamente una cuestion de lenguaje sino que también exigiria del alumno una
competencia de conceptualizacion, de produccion propia de categorias conceptuales que
permitan sistematizar y analizar los datos. La expresién por escrito supondria asimismo en
el contexto de la investigacion utilizar criterios derivados de las caracteristicas propias del
proceso de investigacién para estructurar el texto. Esta manera especifica de abordar la
expresion escrita seria visualizada por el docente como uno de los aspectos del trabajo en

la materia que genera dificultades en los alumnos.
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