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Sobre etnografia, discursos y
practicas educativas

Isabel Garcia Parejo, Universidad Complutense de Madrid, igarcia@ucm.es

Como sefiala Chafe (1992, pp. 356-358) en su articulo panordmico sobre los estudios relacionados
con el discurso (lingiifstico), el estado general de estos refleja la diversidad misma del lenguaje hu-
mano y la complejidad de la mente humana: es tal la riqueza de los temas que explora, el amplio
abanico de métodos y de aproximaciones tedricas (cf. p. 358), que seria imposible abordarlos de
manera exhaustiva en un tinico volumen. Lo que tienen en comun todos los estudios es que, de al-
guna manera, aparece el discurso como unidad de analisis de la lengua usada por unos hablantes,
mas alla de las oraciones aisladas (cf. Chafe 1992, p. 356). Asi, lo que suele caracterizar el estudio del
discurso es (i) una recogida de datos a partir de observacién del lenguaje en contextos naturales; (ii)
la grabacién del discurso y su procesamiento posterior, ya sea con fines cuantitativos o cualitativos;
(iii) el andlisis del discurso en términos principalmente funcionales y (iv) el intento de dar respuesta
a preguntas tales como de qué dependen las lenguas naturales; de qué manera se adquiere el cono-
cimiento, cdmo se almacena y cédmo se usa; como el lenguaje determina y es determinado a través
de las distintas maneras en que los seres humanos interactiian unos con otros dentro de diferentes

contextos sociales y culturales (Chafe, 1992, p. 357).

Sin embargo, tendriamos que sefialar que existe una aproximacién al estudio del discurso que ha
resultado especialmente fructifera dentro del campo de las Ciencias Sociales a partir de las pro-
puestas de antropélogos como Malinowski y, posteriormente, retomada por lingiiistas como Ha-
lliday, Hymes y Gumperz, entre otros. Como observé Malinowsky (1993) en su convivencia con
diferentes comunidades, el lenguaje no supone tanto un instrumento que cubre unicamente una
funcién intrapersonal (cognitiva), sino que sirve a la construccién del significado de las acciones
sociales que comparten los miembros de la comunidad. De ahi, la importancia del ‘contexto de si-
tuacidn’, es decir, de la idea de que comunicamos en contextos y de que el significado es construido
dentro de contextos. Esta necesidad de informar de los contextos y de las situaciones en las que los
discursos son emitidos es la que provoca la unién entre etnografia y discurso. Parece imposible explicar
el mensaje lingiiistico sin hacer una constante referencia explicita a los contextos. Ahora bien, las
diferentes tradiciones relativas a los modelos de descripcién del lenguaje, asi como los intereses de
los propios investigadores han provocado que la preocupacién por el estudio del uso del lenguaje

en diferentes contextos de situacidn se realice de manera méas o menos formal (hacia las formas del
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lenguaje) o empirica (hacia usos y funciones del lenguaje). Mas atn, la necesidad de indagar sobre
el significado de estos discursos sociales ha llevado a autores como Michael Foucault a combinar en
sus trabajos teoria socioldgica, andlisis textual y aproximacién critica con vistas a indagar los dife-
rentes elementos y creencias del orden social y politico establecido. Estos quedarian determinados
por ciertas reglas de uso del discurso (rules of exclusion e internal rules) que gobernarian lo que puede
decirse, cudndo puede decirse y a quién pude decirse, asi como la organizacién misma del discurso
y los canales de distribucién del mismo (cf. Foucault 1971).

Parecia, pues, obligado, que en un encuentro sobre etnografia y educacion, encontrdsemos un espa-
cio para debatir sobre el significado de determinados discursos en contextos de situacién especifi-
cos: los que comparten las comunidades educativas de diferente naturaleza. La forma de acercarse
a los contextos, asi como la manera de recoger los discursos de los miembros de la comunidad fue
multiple y variada, si bien predomind la entrevista y el grupo de discusién. Asi, los trabajos pre-
sentados, aunque no suponen todas las propuestas de la conferencia de Madrid ni toda la realidad
actual de los estudios sobre discurso, si dan muestra de la heterogeneidad de aproximaciones al
estudio y al andlisis del discurso y de la incidencia que han tenido los instrumentos etnograficos en
él. Podemos encontrar modelos de aproximacién mas formales que siguen las propuestas de Halli-
day (2004), hasta aproximaciones mas empiricas en las que el centro de atencién es el andlisis de la
conversacion, hasta la reflexidn de cardcter critico que ha sido preferida por los estudios de corte
sociolégico. Hemos intentado respetar todos los estilos y maneras de hacer asi como la variedad
de situaciones: unos trabajos corresponden a estudios ya finalizados, otros estdn en curso y otros
suponen ese primer encuentro con el contexto y el cuestionamiento inicial del investigador (por

ejemplo los trabajos que abren y cierran el volumen).

En lo que se refiere a los contenidos, la organizacién de los trabajos se ha estructurado alrededor de

tres grandes ejes que corresponden a las tres partes en que se divide el volumen.

La primera parte, bajo el epigrafe Discursos dentro del aula, agrupa un total de diez articulos que
toman como punto de reflexién la incidencia y el significado que puede alcanzar lo que dicen do-
centes y discentes dentro de sus entornos mas inmediatos, ya sea cuando actiian dentro del aula (cf.
Cazden, 1991; Halliday, 2004); ya sea cuando interactian con sus iguales (cf. van Dijk, 2009), ya sea
cuando son interrogados a propdsito de sus acciones y creencias sobre algin elemento que tiene
que ver con la vida del aula (cf. Schén, 1998).

La segunda parte, bajo el epigrafe Discursos dentro de las instituciones, explora a lo largo de cinco tra-
bajos el significado que tiene sobre las comunidades educativas el discurso derivado de diferentes

actuaciones politicas (cf. Fairclough, 1993).

Finalmente, la tercera parte, bajo el epigrafe Discursos e identidad, retine en siete trabajos la manera
en que, en diferentes entornos educativos, los participantes en comunidades de practicas educa-
tivas, crean y recrean diferentes aspectos de su identidad social a través de los discursos que se
generan al participar (o no) en diferentes actividades colectivas (cf. Wenger, 1998; Woodgate-Jones,
2012).



La editora del volumen espera que, al igual que ocurrié en el encuentro de Madrid, la lectura de
los articulos sirva para enriquecer el didlogo y aporte diferentes perspectivas para avanzar en la

investigacién y en la comprensién de este campo de conocimiento.
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Estructuras politicas en
contextos docentes

Lenguaje y pensamiento desde los roles educativos

José Antonio Calzén Garcia, Universidad de Vilnius, calzonoviedo@yahoo.es

Asumir el locus educativo como ambito desde el que se desarrollan estrategias de control y domi-
nacién no deja de ser, a pesar de su incorreccidn politica, un lugar comiin dentro de los estudios pe-
dagdgicos y sociales, con fecunda produccién académica, quintaesenciada en el Vigilar y castigar de
Foucault (1976). Sin embargo, la mayor parte de estos anélisis se centran en analizar lo que Miller
(2011) denomina autoridad politica, esto es, aquella situacién social que “combina autoridad pro-
piamente dicha y cumplimiento obligado” (p. 38), sin pasar con frecuencia de la simple asuncién del
rol privilegiado del docente que le capacita para establecer una situacién asimétrica y socialmente
jerdrquica entre profesor y alumnos, llegando a partir de ahi a la conclusién de que los sistemas
educativos encubren en realidad mecanismos para adiestrar al alumno, entrendndole para el in-

fausto universo de la subordinacién y la obediencia.

Lo que pretendo es llegar a la misma conclusién por caminos menos trillados, esto es, analizar el
aula como un dmbito politico de dominacién y resistencia, pero no desde el apriorismo que parte
de los roles asignados por la sociedad a los agentes implicados, sino analizando las situaciones co-
municativas que se dan en clase y los procesos cognitivos que estas desencadenan, credndose asi di-
namicas que diluyen de forma mucho mds sutil las tensiones y los ejercicios de autoridad presentes
en los procesos de instruccién y aprendizaje.

Mi condicidn de profesor de ensefianza secundaria me ha permitido, a lo largo de varios afios, re-
flexionar acerca de todo ello desde mi papel como actor en los centros educativos, asumiendo una
doble funcién de espectador y protagonista en las situaciones que voy a describir desde una pers-
pectiva, la del observador participante, que genera no pocas contradicciones cuando antropdlogo y
jefe de la tribu coinciden en la misma persona, al modo del coronel Kurtz de Apocalypse now!

Marquina Espinosa (2004), criticando la vaguedad del concepto de violencia manejado en el DRAE,
prefiere definirla como “el mas simple, frecuente y eficaz modo para mantenerse en el poder y la

supremacia para imponer la propia voluntad a otros (...) la violencia es la apropiacién (...) de la
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intencionalidad de otro ser humano (...) nos es tan cercana que a veces resulta dificil reconocerla”
(pp. 18-20). Desde este prisma, y a pesar de que los discursos oficiales acoten el sentido del vocablo
pivotando en torno a la nocién de “imposicidn ilegal de naturaleza exclusivamente fisica”, no pa-
rece descartable asumir con frecuencia las interacciones entre profesor y alumnos como ejercicios
de violencia, esto es, como estrategias de imposicion de la voluntad, mediante mecanismos mas o

menos sutiles de apropiacién de intencionalidades ajenas.

En este sentido, llama la atencién cémo la legislacién en materia educativa parece ofrecer un pano-
rama de igualdad, libertad, capacidad de decisién y resolucién pacifica, dialogada y antijerarquica
de los problemas absolutamente utépico. La Ley Orgédnica de Educacién (2006) daba diversas mues-
tras de ello: “la educacidn en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democriticos de convivencia, asi como en la prevencién de conflictos y la resolucién pacifica de
los mismos” (articulo 2.1), o “las actividades del centro se desarrollen en un clima de respeto, de
tolerancia, de participacién y de libertad para fomentar en los alumnos los valores de la ciudadania
democratica” (articulo 91.1), por citar tan solo un par de ejemplos. En idéntica linea se manifiesta el
Real Decreto de ensefianza minimas para la Educacién Secundaria Obligatoria (2006): “el lenguaje,
como herramienta de comprensidn y representacién de la realidad, debe ser instrumento para la
igualdad (...) la comunicacién lingiiistica debe ser motor de la resolucién pacifica de conflictos en
la comunidad escolar” (p. 686); “utilizando el didlogo y la mediacién para abordar los conflictos (...)
rechazo a la violencia (...) practica del didlogo como estrategia para abordar los conflictos de forma
no violenta” (p. 718) o “participar en la vida del centro y del entorno y practicar el didlogo para

superar los conflictos en las relaciones escolares y familiares” (p. 719).

En consonancia con este clima institucionalmente dialogante y horizontalista, es frecuente escu-
char en las salas de profesores comentarios del tipo de “;por qué no me lo dicen?”, “por mas que
intento que participen no lo consigo”, “nunca tienen dudas” o “ya saben que me pueden preguntar
cualquier cosa”. Durante las sesiones de evaluacidn o en cualquier otra reunién de tutores o de se-
guimiento docente las conversaciones derivan en un momento u otro hacia cuestiones referentes a
las relaciones verbales con los estudiantes, en las que, de muy diversas formas, el profesorado alude
de forma expresa a las declaraciones realizadas en el aula al objeto de convertir esta en un espacio
abierto a actitudes democraticas e igualitarias: “lo acordamos entre todos”; “han votado lo que han

querido”, “lo que ellos me digan”, etc.

Ante este clima promovido tanto por el discurso institucional como por los comentarios ex-
plicitos realizados por los ensefiantes cabe preguntarse si las practicas dialdgicas de inte-
raccién comunicativa se adecuan a las declaraciones de intenciones instauradas por la clase
politica y por los profesores y, lo que es mas importante atn, si esta actitud abierta a la par-
ticipacién verbal permea en la propia estructura social del aula y en las relaciones de poder
dentro de esta. La realidad de la ensefianza secundaria en Espaiia, sin embargo, refleja al dia
de hoy, al margen de los problemas de convivencia que con frecuencia se suelen dar, la pervi-
vencia de actitudes hegemonicas por parte del docente y la asuncidén de roles pasivos entre el
alumnado. ;Cémo es posible, entonces, que las clases transcurran de acuerdo con situaciones

asimétricas no solo de poder sino en lo tocante a la propia legitimidad del discurso, cuando
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la propia legislacién y las declaraciones explicitas de los docentes en las aulas caminan por

lineas contrarias a esta?

Bailey (1969) plantea el juego politico de acuerdo con dos tipos de reglas: las normativas que se de-
claran pablicamente y las pragmaticas, contrarias a la exhibicién y con las que realmente se gana el
juego. De ser esto cierto, en el sistema educativo estariamos asistiendo al desarrollo de una estrate-
gia oculta, en la sombra, que lleva al docente a conservar su poder sin ninguna referencia expresa
a la tactica mas o menos inconsciente con la que lo logra. Queda averiguar entonces cémo es esto
posible, una vez que admitimos los buenos propésitos de los legisladores y la presunta sinceridad
del profesorado sobre sus declaraciones de intenciones.

Al decir de Vianna (2011), el surgimiento y desarrollo del lenguaje en el individuo es un auténtico
acto de co-ontogenia, donde son las interacciones coordinadas y consensuales las que permiten
decir que una palabra o una frase pertenecen al lenguaje, siempre desde la relacién establecida
entre el organismo y el medio (pp. 152-153). Bernardez (2008) lo denomina “cognicién distribuida”,
esto es, “la actividad cognitiva no se realiza solamente en el cerebro individual, ni siquiera en el
organismo individual, sino que est4 distribuida entre personas y herramientas” (p. 472), mediante
un instrumento fundamental, la conversacién libre colectiva (p. 145). A este respecto recordemos
brevemente qué entendemos por conversacién. Segun el Diccionario de la Real Academia Espariola
(2001), una conversacién es la “accién y efecto de hablar familiarmente una o varias personas con
otra u otras”. Precisamente esa naturaleza familiar, informal, basa dicho intercambio verbal en un
numero indeterminado de intervenciones por parte de dos o mds interlocutores, sin roles previos,
ni relaciones de poder comunicativo. Sin embargo, ;se da realmente esta practica en las aulas? La
realidad del dia a dia muestra mas bien cémo los discursos son gestionados a partir del papel rector
del docente, de acuerdo con los siguientes elementos nucleares: 1) control de la duracién, en tér-
minos absolutos, del intercambio comunicativo (los timbrazos de inicio y fin de la clase, emitidos
por el érgano institucional, son refrendados por el profesor, con potestad para determinar en qué
medida la sesidén va a adecuarse o no a las referencias actsticas proporcionadas); 2) control de la
duracién, en términos relativos, de dicho intercambio (el docente sefiala durante cudnto tiempo
puede intervenir él o cualquiera de los asistentes a la clase); 3) gestién de roles durante los actos de
habla (de nuevo el ensefiante concede o retira el estatus de agente emisor); 4) proposicién de tépi-
cos 0 asuntos a tratar durante la sesidn; 5) calificacién pragmatica de las intervenciones (es decir,
valoracién de la idoneidad de las respuestas), y 6) evaluacién ontoldgica de los discursos ajenos, o
sea, juicio acerca de “lo decible” en el aula. En suma, podria concluirse que, sin ninguna referencia
expresa a ello, salvo en contados casos en los que, por problemas disciplinarios, el docente ha de ex-
plicitar su rol y atribuciones, un profesor determina cudndo empiezan y acaban las clases, durante
cuanto tiempo pueden hablar los asistentes, cudl va ser el tema y en qué medida las intervenciones

son o no correctas y ajustadas a las expectativas del maestro.

Todo este cuadro aqui descrito parece alejarse, de manera antagdnica, de la herramienta fundamen-
tal apuntada por Vianna (2011) y Bernardez (2008) para la cognicién lingiiistica, esto es, la conver-
sacion libremente acordada entre iguales. Frente a ello, en las aulas normalmente nos encontramos

con modalidades de intercambio comunicativo cercanas al debate, dado el papel protagénico del
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docente-moderador, quien rehiiye de forma mas o menos consciente la naturaleza horizontalista

de la conversacién y el elemento consensual del didlogo.

Sin duda, y al margen de la repercusién en el proceso pedagdgico de esta actitud, lo cierto es que
la asuncién por parte del profesor, de forma aprioristica y tacita, de la gestion del intercambio
comunicativo en los institutos de ensefianza secundaria trae como consecuencia la obtencién de
un poder frente al uso de la palabra que repercute de forma directa en el papel simbdlico del ense-
fiante. En este sentido, y ante las consideraciones de Martin del Buey (2000, p. 9) acerca de que exis-
ten tres estilos de profesor (autocrético, democrético y orientado hacia el laissez-faire), podriamos
concluir que las situaciones comunicativas en el aula permiten desarrollar roles hegeménicos de
forma técita y oficiosa, maquillados por el discurso oficialista del profesor demdcrata que declara

expresamente su predisposicion al no-intervencionismo.

En cualquier caso, el transcurso de los dias desencadena, en los centros educativos, un proceso de
aprendizaje ostensivo-inferencial, en palabras de Sperber & Wilson (1994, pp. 63-66), idéntico al
desarrollado en cualquier situacién comunicativa, a partir de una conducta ostensiva (autorizacién
para abandonar el aula una vez concluida la clase, desacreditacién de un comentario, cambio de
tema, etc.) que lleva al alumno a desarrollar procesos inferenciales acerca de la jerarquizacién so-
cial en el aula. Estos razonamientos, amparados en la observacién de la gestién del habla, permiten
concluir a los discipulos que, més alld de todo discurso pro-horizontalista y antijerarquico, el pro-
fesor en realidad no pierde en ningiin momento, no solo el gobierno de la clase, sino el control de
la comunicacién. Y en esta pugna entre el contenido proposicional de las leyes y de las arengas bie-
nintencionadas de los profesores, por una parte, y el mensaje implicito que emana de la irrupcién
del rol de moderador y garante del orden en las pretendidas conversaciones que transcurren en las
aulas, por otra, siempre gana la segunda, desde el momento en el que el adolescente ha desarrolla-
do las suficientes herramientas pragmaticas como para poder diferenciar entre contenido literal y
fuerza ilocutiva, o lo que es lo mismo, entre invitacién a la libertad de expresién y la formulacién
de dérdenes. Por ello mismo, si un chico de quince afios es capaz de captar la ironia o el sarcasmo
no ha de tener problema alguno para interpretar la naturaleza aparentemente esquizoide de los
profesores que predisponen para hablar con libertad y al mismo tiempo determinan cémo, cudndo

y qué decir.

La consecuencia de todo ello es la asuncién por parte del alumnado de habitus al modo de los apun-
tados por Bourdieu, desarrollando construcciones de pensamiento no referidas a las ideas que te-
nemos sobre el mundo, sino a nuestras formas de actuar en él (Bernardez, 2008, p. 217), interiori-
zando las normas y reglas que sugieren cémo deberiamos actuar en una situacién dada. En clase,
el habitus, necesariamente compartido por definicién, es aprendido mediante la observacién de los
demds y la practica del intercambio de discursos, lo que conduce irremisiblemente a la incorpora-
cién tanto de guiones, en cuanto que secuencias asimiladas de acontecimientos, como de esquemas
culturales, es decir, de “estructuras de datos que representan situaciones estereotipadas, conceptos
genéricos almacenados en la memoria y que subyacen al conocimiento que tenemos (...) dan cuenta
de que cualquier situacién pueda ser considerada un ejemplo del concepto general que representa”

(Velasco Maillo, 2003, pp. 472-480). El alumno, en suma, tras el proceso de aprendizaje que conlleva
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asistir a la escenificacion del profesor durante clases y clases, regulando los usos de la palabra en el
aula, sabe qué se espera de él en términos verbales, consintiendo mds o menos de forma espontanea
—salvo, una vez mas, puntuales problemas de conducta— la direccién general del proceso de ense-
fianza y aprendizaje impuesto por el grupo dominante, en absoluta consonancia con la nocién poli-
tica de “hegemonia” acufiada por Antonio Gramsci (Lewellen, 2009, p. 249). El profesor no controla
el alma, que dirfa Foucault (1976), dirige el verbo, y las consecuencias en términos de violencia, es
decir, de apropiacidn de las intencionalidades ajenas, son igual de contundentes.

Al igual que el fallo fundamental en la llamada “Teoria de juegos” ha sido construir una ficcién
amparada en la supuesta naturaleza absolutamente racional de los individuos obligados a tomar
decisiones en situaciones de interaccién (Poundstone, 2005), el imaginario de determinadas lineas
de la pedagogia actual, préximas a la Teoria conversacional de Pask (1975) y Laurillard (1999), pasa
por considerar que entre profesor y alumno tienen lugar conversaciones que permiten construir e
intercambiar conocimientos entre ambos interlocutores de forma bidireccional, olvidando que, en
términos lingiiisticos, es imposible que se dé una conversacién entre dos o mas individuos cuando
estos tienen relaciones asimétricas de poder en cuanto al control de la palabra. El alumno interiori-
za esto y asume que su papel en todo el proceso de aprendizaje es puramente pasivo.

Para van Dijk (2009), la dominacién engloba no solo los instrumentos para el ejercicio de la violen-
cia fisica, sino diversos tipos de abuso de poder comunicativo, mediante el acceso preferencial de la
elite al discurso y la comunicacién publicos. En estos casos, el poder simbdlico emana precisamente

de ese acceso privilegiado al uso de la palabra, rasgo definitorio, irénicamente, de los docentes.

Con frecuencia, la idea rousseauniana del contrato social, del consentimiento mutuo para la dele-
gacién del poder (Rousseau, 2012), no es més que un ejercicio de cosmogonia antropoldgica, una
mera narracién de naturaleza mitica que permite volver mds sutiles y menos opresivas determina-
das herramientas de control. En cierto modo es la situacién a la que nos enfrentamos con la figura
del profesor en cuanto rol instaurado desde la sociedad adulta: quienes otorgan el poder no son
quienes lo padecen, y en los tiempos modernos de pedagogias libertarias la autoridad del docente
descansa sobre el colchén de lo implicito, de lo inferencial, mecanismo este menos asible que la
vara de castigo. Pero esto no solo sucede en las aulas. Hace un tiempo asisti en un centro educati-
vo a una sesién informativa organizada por el cuerpo de inspectores. Tras hacernos saber que se
trataba de una reunidn inter pares de naturaleza puramente técnica, los desencuentros entre unos
y otros sobre algunos aspectos del desarrollo de las programaciones didacticas llevaron a que las
intervenciones de varios profesores fuesen aplaudidas por sus compafieros. Ante tal circunstancia,
uno de los inspectores tomé de inmediato la palabra, visiblemente airado, tachando tal conducta de
“impresentable”. Huelga decir que los aplausos cesaron de inmediato, ilustrando de nuevo cémo, a
pesar del caracter pretendidamente horizontalista del encuentro, la diferencia de estatus politico
entre inspectores y profesores volvia verosimil que los primeros no solo gestionaran y tomaran la
palabra sin necesidad de autorizaciones ajenas, sino que pudieran hacer uso de vocablos tan poco
asépticos —e inaceptables viniendo del grupo de los ensefiantes— como el adjetivo “impresenta-
ble”, usado con valor descriptivo y alusivo a la conducta de los interlocutores. Al igual que sucede

en clase, las mascaras cayeron por un instante y se pusieron las cartas sobre la mesa: las relaciones
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de poder, de nuevo, rompian los diques de la fraternidad en cuanto constructo de manipulacién so-

cial, convirtiendo al chamdn, al vate custodio de la voz sagrada, en duefio y sefior de sus semejantes.
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Garacteristicas del discurso del
maestro en el aula

Diana Judith Chamorro Miranda, Universidad del Norte, dchamorro@uninorte.edu.co

Introduccion

El aula es un contexto de relaciones sociales donde el conocimiento se crea y recrea mediante el len-
guaje (Halliday & Hasan, 1985), vinculando lo social con lo cognitivo. El lenguaje no solo posibilita la
negociacién de los procesos educativos sino que fomenta la formacién del individuo, del ciudadano

y la creacién de la cultura (Bruner, 1998).

En este contexto, el maestro se constituye como actor y mediador de la accién pedagdgica y social
(Hasan, 2011) y su lenguaje es una de las formas de concretar esa mediacién. El discurso construye
intercambios lingiifsticos que promueven zonas de desarrollo préximo, y pueden ser analizados
(Cazden, 1991). Dada la dimensién mediadora del lenguaje del maestro, este capitulo tiene como
finalidad presentar un andlisis de sus caracteristicas en cuatro diferentes contextos'. Para ello,
identificamos la estructura que sirve de marco al intercambio discursivo desde el modelo propuesto
por Sinclair & Coulthard (1975), Coulthard & Bazil (1992) y analizamos la interaccién desde la pers-
pectiva sistémica (Halliday, 2004).

Primero, nos ocuparemos de analizar los fundamentos conceptuales que sustentan este trabajo;
luego, explicaremos el enfoque metodoldgico utilizado; finalmente, presentaremos los resultados y

las conclusiones a las que llegamos.

secuencias de intercambio: IRE

Sinclair & Coulthard (1975) consideran que el discurso oral en el aula requiere unas categorias de

andlisis diferentes a las planteadas para el discurso escrito. Por ello, desarrollan un modelo en el

1 Un aula de primaria (5°), dos de media (10° y 11°) y una universitaria.
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que identifican dos tipos de intercambio: limite y ensefianza. El primero alude a las transiciones
que realiza el maestro entre una leccién y otra; el segundo, hace referencia a los intercambios de
ensefianza complementarios constituidos por: Inicio, Respuesta y Evaluacién/Feedback (IRE/F). El
propésito del Inicio es presentar una informacién, promover la participacién del estudiante; la
Respuesta es dada por el estudiante y esta determinada por el inicio; la Evaluacién surge como una

reaccion a la respuesta del estudiante.

Segtn Cazden (2001), la secuencia IRE es el modelo més corriente del discurso escolar en la ense-
fianza tradicional. Su funcién no es solo la de evaluar o corregir, si no llevar a los estudiantes a “...
un nuevo modo de contemplar, categorizar, recontextualizar los fenémenos (referentes) sometidos
a discusién” (1991, 124).

En una revisién hecha al modelo Coulthard & Brazil (1992) plantean una estructura con tres movi-

mientos “eliciting”, “informing” y “acknowledging” (modelo EIA). El primero y el tercero lo realizan el
docente, en tanto que el segundo puede ser realizado por ambos:

liciting._move

nforming move

cknowledging move

Figura 1. Exchange structure (Coulthard & Bazil, 1992, p. 73)

Seguln esta modalidad de intercambio, el movimiento denominado “Eliciting” va mas alla de formu-
lar una pregunta, puede contener explicaciones o planteamiento de situaciones provocadoras; por
su parte, “Acknowledging” requiere una respuesta por parte del docente que supere el “Si/No” que

serfa la esperada en el intercambio IRE/F.

Metafuncion interpersonal

Desde la perspectiva Sistémico-funcional, Halliday (2004) distingue tres metafunciones del lengua-
je: experiencial, interpersonal y textual. La primera alude a la interpretacidn y representacion del
mundo fisico, interno o mental; la segunda hace referencia a la forma como expresamos nuestra
participacién en la situacién comunicativa en la que estamos involucrados mediante roles, acti-
tudes, sentimientos, deseos; y la tercera se ocupa de los recursos mediante los cuales el hablante

realiza esas funciones en un texto coherente.

En este capitulo nos centraremos en la segunda metafuncidn, la interpersonal. Esta metafuncién
describe la forma como el lenguaje configura el discurso como un evento interactivo, en el que se
establece un rol para el hablante/escritor, y uno para el oyente/lector (Halliday, 2004).
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Se caracteriza por el intercambio de bienes o servicios, o informacién. En ese proceso, pueden reali-
zarse cuatro funciones diferentes: dar bienes o servicios (Ofrecimientos) o informacién (Afirmacio-
nes); solicitar bienes o servicios (Ordenes) o informacién (Preguntas). Cada una de estas funciones
puede realizarse mediante diversos tipos de escogencias lingiiisticas. Por ejemplo, una Orden po-

dria expresarse mediante una forma interrogativa: ;podrian prestar atencién?

Metodologia

El anélisis que aqui se presenta se deriva de cuatro trabajos de investigacién realizados por estu-
diantes de la Maestria en Educacién en la Universidad del Norte, las cuales tenian por objetivo ana-
lizar las caracteristicas del discurso del docente?. Los sujetos observados son cuatro maestros de los

niveles primaria, media (grados 10 y 11) y universidad del Caribe colombiano.

Los estudios combinaron la etnografia (Rockwell, 1994) y el andlisis del discurso. Las técnicas et-
nograficas nos permiten registrar fielmente la interaccién discursiva entre profesor-estudiantes,

estudiantes-profesor, facilitando asi su transcripcion, codificacién y analisis.

Para los andlisis primero identificamos los patrones de interaccién propuestos por Sinclair & Coul-
thard (1975), Coulthard & Bazil (1992); luego, analizamos el discurso desde la perspectiva Sistémi-
co-Funcional la cual resulta apropiada para los contextos educativos, pues concibe el aprendizaje
como un proceso esencialmente lingiiistico. Para ello, nos centramos en la metafuncién interper-
sonal (Halliday, 2004), es decir, analizamos las caracteristicas discursivas del lenguaje del maes-
tro mediante las cuales realiza ofrecimientos, demandas, preguntas, y establece la relacién con el

aprendizaje.
Analisis

En los cuatro contextos analizados identificamos secuencias que se corresponden con el modelo
IRE/F propuesto por Sinclair & Coulthard (1975). En el aula de primaria, el discurso del docente

construye una relacién caracterizada por las secuencias IRRI (85) e IRE (52).
La secuencia IRRI se caracterizé por Inicios, mayormente preguntas, por parte del maestro; Res-
puestas puntuales de los alumnos; y un nuevo Inicio del docente. Veamos un ejemplo:

(1) I P:;Cuédntoda 6x6x6x6?

REst: 21

REst: 24

REst: 15

REst: dan varias respuestas 30,42...

2 Este capitulo se fundamenta en los trabajos de investigacién grupales, para optar al titulo de Magister en Educacién en la
Universidad del Norte, Barranquilla Colombia. Los trabajos fueron realizados en el periodo comprendido entre 2008-20011.
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I P: Oye multipliquemos 6x6

(01, T25 -30)

Como se aprecia en (1), el maestro inicia, los estudiantes dan respuestas, algunas equivocadas, y el
maestro empieza el ciclo otra vez con una nueva pregunta, sin pedirle a los estudiantes una justifi-
cacién del por qué dan esos resultados ni explicarles por qué sus resultados eran incorrectos.

En este mismo contexto, el docente inicia la secuencia IRE con preguntas que los estudiantes Res-
ponden. La evaluacidn se caracteriza por ser positiva o negativa y se realiza con una sola palabra:

repetir la respuesta del estudiante, “Bien” o0 “No”. Veamos

(2) I P: jCudnto da 2x2x2x2?
R E1:8
E2: 6
E3: 12
E P: 8(01,T19-23)

En esta clase, el docente desarrolla el tema “potenciacién” y como puede observarse, Inicia la in-
teraccion con una pregunta a la que los estudiantes dan varias respuestas. El docente retoma la
respuesta acertada constituyéndose esta eleccién en una forma de evaluacién. Obsérvese que no

explica por qué 6 y 12 son respuestas erradas.

En las aulas de grado 10, 11, y universitarias observadas, los docentes también inician la comuni-
cacién que se caracteriza por: extensas explicaciones del docente, exposiciones por parte de los
estudiantes y un intercambio mds cercano con los estudiantes en los que identificamos secuencias
de IRR/IRE y EIA. Veamos

En un aula de grado 10, al terminar el alumno su exposicién:
3) I P: ;Qué se dice de la demanda individual?

R A: Puede que la demanda disminuya por el precio, por ejemplo si hay en una tienda
unas camisas que valen $10.000 y otra que vale $17.000, habrd mas demanda sobre la que
vale $10.000, ya que es mas asequible para la persona. Entonces si hay voluntad de precio,
porque después necesita comprar, antes de que la demanda disminuya o que el precio au-
mente. (05 T10-11)

El profesor pregunta por un concepto que fue explicado en la exposicién, y el alumno da una res-

puesta contextualizada. Nétese que el docente no indica al alumno si su explicacién es correcta.

En el contexto universitario, el docente rompe el extenso mondlogo que desarrolla y formula una

pregunta que da inicio a una interaccién:
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(4) I P: [...] Asi, si arrendamos una casa nos puede cobijar el cédigo de comercio,
si arrendamos un local comercial, nos puede cobijar el cédigo de comercio. Pero miren us-
tedes, usted cuando va a arrendar una casa, independientemente que no sea la persona pro-

pietaria y haga el negocio, esa persona natural, apartemos esa particularidad, justed acude a
dénde?

R E: A una inmobiliaria.

E P:Aunainmobiliaria, y si la inmobiliaria es persona juridica se regula por el cédigo de
comercio. (07, T9-11)

En (4) puede observarse que el docente involucra a los estudiantes de manera directa mediante la
escogencia “usted”. El estudiante Responde y el profesor valida la respuesta repitiendo lo dicho por

el estudiante y agrega informacién.

Estos patrones de interaccion construidos por el lenguaje en los cuatro contextos indican que son
espacios de interaccidn y ensefianza tradicionales en los que el profesor controla el flujo de infor-
macién de contenido académico. El inicio y la evaluacién regulados por él son una forma de man-
tener su estatus, incluso cuando considera que democratiza la clase mediante las exposiciones que

realizan los estudiantes o cuando en sus explicaciones incluye un nosotros como se ilustra en (4)

No obstante el cardcter de ensefianza tradicional en los contextos observados en los que los turnos
de la palabra y las preguntas formuladas son mayormente del docente, encontramos pocas secuen-
cias discursivas que se ajustan a la relacidon EIA. Los intercambios se caracterizan por el seguimiento
al discurso del profesor, la intervencién libre y espontdnea del alumno, y el reconocimiento que
hace el docente del alumno como su alter con quien puede construir un significado. Estas secuen-

cias las identificamos tanto en media como en la universidad:

(5) E P : Hay una cosa muy importante, si uno prueba que uno de los dos dejé de
cohabitar y abandond las obligaciones de cényuge, -ella lo abandoné- yo le dije, ella vivia en
la casa, con su marido y esa casa aparecia como propietario una hermana del sefior, y como
la convivencia se estaba haciendo tan dificil, entonces yo le dije a mi cliente que elaborara
una carta diciéndole que el marco de la ley le daba unos términos para que buscara donde
mudarse porque estaba perturbando la tranquilidad y la paz en ese hogar. Con esa carta se
contrarresta la contraparte, para que no le quiten los dos millones de pesos a mi cliente. El
fallo que sacé el juez no concedié el divorcio.

I E: El juez no concedié el divorcio porque no se aportaron las causales, entonces indepen-
dientemente de lo que cada uno diga, si no se han aportado las pruebas contundentes, obvia-

mente...

AP:Y qué mejor prueba que si til eres mi esposa, una de las normas que establece es la coha-
bitacién.

I E: Se debe tener una causa justificada. Si mi esposo me dice a mi, o su hermana, o cualquiera
que estoy haciendo el ambiente invivible y me expresa por escrito donde tengo la prueba, yo
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cumplia mi deber y me vi forzada a eso. Eso se va en contra de quien lo motivé.

A P: Bueno, es una interpretacion correcta, valida, en el derecho todas las interpreta-
ciones ajustadas al derecho tienen validez. (01 T5-9)

En (5) el profesor expone una situacién juridica contextualizada en la que los agentes humanos y
circunstancias estdn claramente expresados. Con esta emisién discursiva, el docente provoca al
estudiante quien interviene y da una razén por la cual el juez no concedié el divorcio; el docente
valida la repuesta, pero la interaccién no termina alli. El estudiante vuelve a intervenir aportando
un ejemplo en el que demuestra una apropiacién del tema; finalmente, la interaccién concluye con

una evaluacidn positiva, “vélida en derecho”.

Desde una perspectiva sistémica, el lenguaje del maestro en las cuatro aulas configura dos roles:
uno (el profesor) que marca los Inicios del proceso de intercambio y ofrece informacién mediante
afirmaciones, solicita informacién mediante preguntas (Halliday, 2004). El otro (el estudiante), que

responde a las solicitudes del maestro y, en ocasiones, Inicia la interaccidn.

Los docentes de media y universidad, en ocasiones, ofrecen informacién mediante contextualiza-
ciones. También encontramos que el lenguaje mediante el cual los docentes ofrecen la informacién
se caracteriza por escogencias discursivas que comportan omision y simplificacién de informacién,

y ausencia de agencialidad.
Ofrecimiento de informacién

Los docentes ubican la informacién en un determinado contexto y para ello recurren a la experien-

cia personal y la experiencia cotidiana.

En (5) tenemos un caso de experiencia personal. El docente cuenta a los estudiantes un caso y como
procedié en derecho, para lo cual emplea marcadores en primera persona: “yo le dije a mi cliente”.
La escogencia de llevar a la clase experiencias vividas sobre el tema que se desarrolla facilita a los

estudiantes comprender la informacién y su aplicabilidad en situaciones reales.
Otra forma de realizar la contextualizacidn es retomar experiencias vividas por los estudiantes:

(6) P.:[...] yo como consumidor tengo capacidad para elegir lo que yo quiero consumir
o lo que quiero comprar por ejemplo, yo llego al almacén, me dan esto, y la vendedora o ven-
dedores dicen: jen que lo podemos atender?, a sus drdenes, no le pare bolas, sin compromiso.
[...]1(02, T57).

Observemos que en este ejemplo la escogencia del “yo” tiene dos implicaciones: el maestro se mues-
tra coparticipe del evento, y lleva al estudiante a identificarse también como participante y a re-
conocerse como consumidor. Pero un consumidor consciente de su papel para lo cual recurre a
situaciones vividas por los estudiantes “no le pare bolas”, “sin compromiso”, son expresiones que
dicen los vendedores ubicados en las puertas de los locales del centro de la ciudad de Barranquilla

para persuadir a comprar al desprevenido transeunte.
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La contextualizacién es de mucha utilidad para acercar a los estudiantes a la comprensién de los fe-
ndémenos sociales y naturales porque crea “la posibilidad de captar las similitudes y las diferencias
entre los conceptos, y las proposiciones asi relacionadas, y traducir esto en un marco de referencia
personal” (Giordan & De Vecchi, 1995, p. 258) de manera que el estudiante reorganiza los saberes y

los moviliza hacia un préctica donde podra comprobar su aplicabilidad.
Simplificacion y omision de la informacién

Los docentes observados en muchas ocasiones ofrecieron informacién que se caracterizé por sefia-
lar unos componentes, nombrar personas, pasos o una serie de eventos sin establecer las circuns-
tancias en los que tuvieron lugar, las causas que los motivaron y los efectos que causaron; dando asi
una versién simplista del tema tratado. También observamos que se omitia informacién relevante

que pudiera facilitar la compresién por parte de los estudiantes. Veamos.
En una clase de grado 11:

(7) [...] podemos explicar hoy la teoria del Big Bang, o sea unas particulas que estén allf,

una explosidn, se da cualquier situacién y se comienza a crear el universo. (03 T 9)

En este ejemplo, las escogencia discursivas del docente simplifican un modelo que explica el origen
del universo. La teoria del Big Bang se reduce a nombrar tres componentes: “unas particulas”, “una
explosién” y “se comienza a crear el universo”, los cuales, de alguna manera, estan relacionados.
Nétese que el profesor no da informacién sobre las leyes fisicas que dan origen a este modelo cien-

tifico.
Ausencia de agencialidad
En su discurso los docentes no explicitan el agente causante de los hechos:

(8) P: [...] Entonces, se presenta otro hecho y aparece la constitucién del afio 1886, de-
rogé la de 1873 y al derogarla, la constitucién se pasa de un estado federado, pasa a un estado
de republica unitaria. [...] (02, T14)

En (8), las escogencias lingiiisticas “se presenta” y “aparece” implican la ausencia de agencialidad,
es decir los hechos ocurren por si solos desligados de la accién humana. En esta emisién de infor-
macién del docente cabe preguntarse: ;Quién realiza el hecho? ;Quién promovié la Constitucién de
18867

Obsérvese que también el docente omite informacién relevante ;Cual hecho? ;Qué circunstancias
motivaron la creacién de la constitucién de 18867 La combinacién de ausencia de agencialidad y
omisién de informacién en los Ofrecimientos de informacién que realiza el profesor, construyen
una relacién con el estudiante en la que este es subvalorado. Es decir, no es importante que el
estudiante carezca o no pueda acceder a la informacién necesaria que le permita comprender los

eventos sociales y naturales estudiados.
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Solicitud de informacién

En los docentes observados, la escogencia lingiiistica mas comin para solicitar informacién es la

pregunta por dato’ y la pregunta retdrica’.
Pregunta por dato

Su funcién es provocar en los estudiantes una respuesta la cual no requiere de altos procesos cog-
nitivos para hallarla, ya que no va més alld de la evocacién de un nombre, una fecha o cualquier
otro dato.

(9) P: En la economia se dan las actividades productivas. ;Quién sabe cudles son las

cinco actividades productivas que se dan en Colombia?
E: Turismo. Comunicacidn, Salud, Radio, T. V. (03 T42-43)

El estudiante responde a lo solicitado, da nombres. Este tipo de preguntas subraya la ensefianza

tradicional centrada en el aprendizaje memoristico.
Pregunta retérica

Este tipo de pregunta es aquella en la que no se espera una respuesta; su funcién es la de regular y
dar continuidad al discurso.

(10) Vamos a iniciar la clase como lo mencionamos [...] ;Dénde comenzé esa inquietud
por estudiar el derecho? En Bolonia [...] Bueno entonces, ; por qué el Derecho romano escrito?
Porque en el Siglo VI [...] ;Qué contenia ese libro? Este libro contenia las leyes romanas [...]
LY qué es el digesto? El digesto es un libro [...] ;cudl era la que mds resaltaba? Las opiniones
que mas resaltaban... (01 T1)

En (10) el docente recurre a la pregunta retérica como una especie de vinculo que anuncia el tema
que sigue. La alta recurrencia en todos los contextos de este tipo de preguntas indica la centralidad

que dieron los docentes al ofrecimiento de informacién.

Conclusion

Los patrones de interaccidn y las caracteristicas de discurso descritas permiten concluir que la en-
seflanza que se privilegia en los cuatro contextos observados es tradicional. Los frecuentes inicios
del docente (mediante preguntas o extensas disertaciones), la reiterada formulacién de preguntas
retdricas y la solicitud de datos dejan poco margen a la reflexidn, la critica, la participacién activa
de los estudiantes. El aprendizaje estd centrado en la practica de las operaciones matemadticas y la
acumulacién de informacién.

35°(93/121), 10° (12/40), 11 (8/35), Universidad (14/223).
45°(17/121), 10° (10/40), 11 (19/35), Universidad (190/223).
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De los andlisis realizados también concluimos que cuando el docente propone patrones de interac-
cién del tipo EIA, contextualiza la informacién, enuncia los agentes y las circunstancias en las que
ocurren los hechos construye el rol de un estudiante participativo, analitico y critico; y el rol de un
docente consciente de que su tarea trasciende el ofrecimiento de informacién. Seria deseable que

el tipo de interaccidn EIA fuera la constante en todos los niveles educativos.
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Introduccion

Este trabajo se enmarca en una investigacién doctoral sobre la perspectiva docente ante el proceso

de lectura de discursos explicativos en el aula.

La explicacién (Adam, 1992; Calsamiglia &Tusdén, 2012) como actividad discursiva tiene por finali-
dad hacer saber, hacer comprender y aclarar. En los Planes y Programas de la asignatura de Lengua
Castellana y Comunicacién del Ministerio de Educacién chileno (MINEDUC, 2004; 2012) se contem-
pla la ensefianza de diversos tipos de discursos. Entre ellos se menciona el “discurso expositivo”
que nosotros denominamos “discurso explicativo”. Con esta denominacién podemos considerar
el contexto de produccién y comprender que la finalidad discursiva de “informar y explicar” se
pueden encontrar en secuencias discursivas de diversa indole y no exclusivamente en los textos

expositivos (Calsamiglia &Tusdn, 2012).

En el &mbito chileno no conocemos estudios sobre el discurso explicativo en el aula. Tampoco sobre
la perspectiva del docente ante la lectura de discursos explicativos en el aula. Si en cambio se han
realizado estudios cuantitativos sobre evaluacién de la comprensién lectora del texto expositivo
y el uso de estrategias lectoras en estudiantes que dan cuenta del resultado mas que del proceso
did4ctico acaecido (Peronard, Gémez, Parodi & Nufiez, 1998; Peronard, 2001/2; Parodi, 2004). El re-
sultado del proceso didactico esté afectado por numerosos factores y, por este motivo, nuestro es-
tudio se centra en el propio proceso mas que en el resultado, analizando con detalle el pensamiento
y accién del docente.
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Estudios internacionales también se focalizan en el “resultado” en lugar del “proceso”. Asi, existen
estudios sobre comprensién lectora de diversos tipos de discursos, cuyos andlisis entregan informa-
cién sobre el nivel lector de estudiantes de distintos paises del mundo. Ademds aportan sugerencias
metodoldgicas para la ensefianza y aprendizaje de la competencia lectora (PISA, 2012).

Creemos que esa valiosa informacién es incompleta y precisa de estudios adicionales que analicen

cualitativamente el discurrir del proceso de enseflanza-aprendizaje en su contexto, el aula.

La investigacién que presentaremos se centra en la perspectiva de dos docentes ante la lectura de
discursos explicativos en un segundo afio de Ensefianza Media (Cuarto de la ESO). Elegimos ese nivel
escolar porque en él se contempla la unidad de Ensefianza y Aprendizaje del Discurso Explicativo,
como consta en el Programa del MINEDUC (2004).

Utilizamos el marco paradigmadtico del “Pensamiento del profesor” (Dewey, 1989; Freire, 2004;
Schén, 1992 y 1998; Perrernaud 2004; Imbernon, 1998). El docente orienta su quehacer de acuerdo a
criterios, percepciones, ideas y creencias que condicionan su préctica. Es decir, que toda actuacién
didéctica del docente estd mediada en gran parte por sus creencias.

La reflexién en la accién y sobre la accién (Schdn, 1998) nos puede permitir comprender la actua-
cién didactica de los docentes, en este caso sobre lo que implica y explica su forma de abordar la
lectura de discursos explicativos en el aula.

Metodologia

Este trabajo constituye un Estudio de caso (Stake, 2007). Las técnicas empleadas en la recoleccién de
datos fueron: observacidn participante, entrevista semiestructurada, diario de campo, grabacién de

clases y grabacién de didlogo entre pares y grupo de discusién.

Utilizamos el didlogo entre pares para estimular la reflexién sobre la practica docente. Entendemos
que el intercambio dialdgico suscita que el significado de las acciones emerja, primero en un nivel
de reflexién sobre lo vivido y luego en un segundo nivel donde el pensamiento se hace analitico,
permitiendo una perspectiva subjetiva sobre la actividad:

“... Se trata de mostrar las practicas conversacionales con el objeto de despertar las formu-
laciones para las personas de aquello que han hecho en confrontacién con una formulacién
exterior, producida por otro participante... el receptor estd entonces en posicién de tener que
reafirmar su autoridad moral y epistemoldgica de su propia experiencia, que normalmente
conduce a proponer de inmediato su propia versién o la descripcién de la experiencia a la que
se refiere...” (Cahour & Licoppe, 2010: III).

El objetivo planteado al desarrollar el didlogo entre pares fue descubrir el pensamiento de las docen-
tes, es decir sus ideas, creencias, opiniones sobre la ensefianza de la lectura del discurso explicativo.
El didlogo fue suscitado a partir de la previa visualizacién del video de la clase en la que estudiantes
de segundo afio medio desarrollan actividades en torno a la lectura de discursos explicativos.
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La primera sesidn se efectiio 72 horas después de la grabacién de la clase de Emiliana. La segunda se

realiz6 96 horas después de la primera.

En el didlogo participan la docente informante, a quien llamaremos Emiliana y otra docente de
Lengua, a quien llamaremos Angela. Ambas tienen més de diez afios de experiencia laboral y no
han trabajado juntas. La grabacién se realiz6 en una sala de Lenguaje del Liceo X de una ciudad del

norte de Chile (septiembre 2012). Cada sesién abarca 30 minutos.

En este trabajo, presentaremos solo el andlisis de parte de una categoria: Texto expositivo, limitada
a la primera sesién del didlogo.

La clase grabada abarca 180 minutos. En ella, Emiliana organiza actividades de lectura de 3 discur-
sos explicativos. Durante gran parte de la clase, Emiliana dirige la comprensién lectora y también
la identificacién de caracteristicas formales (estructura, funcién del lenguaje, precisién léxica) de
dos de los discursos. Luego monitorea que los estudiantes en forma individual lean el tercer dis-
curso y contesten por escrito las preguntas de comprensién (nivel textual y de sintesis) y las de
identificacién de caracteristica formales’.

Procedimiento de analisis de los datos

La perspectiva empleada en el andlisis del didlogo es interaccionista e interpretativa y esta orien-
tada a identificar los procesos intersubjetivos a través de los cuales las docentes construyen una
didéctica de la lectura en aula, mediada por sus respectivos contextos laborales. Hemos abordado
el andlisis en tres etapas:

12 Reconocimiento de tematicas que fluyen de forma recurrente en el didlogo de las docentes: (i)

préctica; (ii) texto expositivo; (iii) emociones y creencias.
22- Andlisis de las tematicas y derivacion de subcategorias.
32- Busqueda de significados implicitos, a través del:
-Andlisis de las criticas que Angela realiza a Emilia sobre la clase visualizada.

-Identificacidn de los recursos lingiiisticos utilizados por Emiliana para justificar sus acciones

en aula.

-Anélisis de las secuencias discursivas en las que se aprecia una reflexién sobre la practica do-
cente en torno a la lectura.

-Atencidn a la forma en que teorizan sobre la lectura.

1 Los estudiantes de Emiliana proceden de un bajo nivel cultural. La mayoria no cuenta con el apoyo de sus padres en el
proceso educativo. A ese contexto sociocultural debemos agregar que el Liceo X no cuenta con mayores recursos didacticos
que no sean: sala, pizarra, libro de asignatura y 2 laboratorios de computacién. La biblioteca escolar es pequefia y no cuenta
con muchos libros. El acceso a fotocopias es muy restringido.
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A continuacién, en la tabla nimero 1, presentamos un ejemplo de la forma en que organizamos las

categorias y subcategorias.

Categoria Definicién Subcategorias Definicién

Texto expositivo | Tema abordado Actitud de los educandos |Forma en que las docen-
por las docentes tes dicen que los estu-
ante situaciones diantes reaccionan ante
referidas al video la lectura.

y a otras expe-

riencias profesio- - o
P Abordaje docente Organizacién de la

nales. ~
ensefianza y lectura del

texto expositivo.

Complejidad Dificultades que las do-
centes detectan en la
ensefianza del texto ex-

positivo.

Tratamiento en el Manual | Comentario sobre las
lecturas que se presen-
tan en el manual de la

asignatura.

Experiencias exitosas Testimonio docente so-
bre actividades didacti-
cas en las que se aborda
el texto expositivo exi-

tosamente.

Sugerencias didacticas Estrategias para abordar

el texto expositivo.

Tabla nimero 1: Ejemplo de categorias y subcategorias

Algunos resultados

En este aportado resefiamos algunos de los resultados mas relevantes del andlisis, relativos a la

actitud de los educandos, segtin la percepcién de las docentes, el abordaje de la tarea de lectura por



Contextos mltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [31]

parte de la docente y la valoracién final del proceso®.

Actitud de los educandos. Contextualizacién: Emiliana recuerda a sus alumnos el tema de un breve
discurso explicativo leido la clase anterior (el reguetén). Posteriormente, lee el discurso en voz
alta. Luego les pide que contesten preguntas de comprensién textual y de identificacién de algunas
caracteristicas formales del texto expositivo. Los estudiantes responden, aunque de forma incom-

pleta, ante lo cual Emiliana complementa las respuestas agregando informacién mas precisa.

Angela pregunta a Emiliana sobre la actitud de los estudiantes frente al andlisis del primer discur-
so leido en clases, pues le llama la atencién que no manifiesten una postura mas critica ante un

tema que conocen’.

Fragmento 1:

12. Angela: (...) una de las cosas que llama mucho la atencién es que pese a que lo han escu-
chado a ellos les cuesta mucho enfrentar... o aprender a criticar eso, o sea Uno de repente
por las caras de algunos de ellos | puede ver si les gusté les gusté o no (...) pero lo que cuesta
mas ver digamos dentro de la clase es la postura critica, la postura critica que ellos tienen con
respecto ala ehm

13. Emiliana: mm si, td teni razén [lo dice en un tono muy convincente y demuestra interés
por lo que va comentando Angela]

14. Angela: claro /cierto / ellos como que ellos no no expresan eh una posicién de critica | no
esto es malo o esto es bueno, sino que tiene que ver mucho mas que ver con lo esa manera
de eh decir lo que les parece en relacién con qué | por ejemplo al contexto de produccién |
cémo se da el texto por qué aparece por qué les gusta a los jévenes | esa cosa es ehmm me da
la impresién de qué eh falté incentivarselas un poco mas de repente.

15. Emiliana: mjem

Emiliana parece estar de acuerdo con lo expresado por Angela, pero no elabora una explicacién
sobre la actitud de sus educandos. Tampoco explica la razén por la cual el contexto de produccién
del discurso explicativo no fue mencionado por ella en la clase.

Angela relaciona la comprensién lectora con la capacidad de cuestionar lo leido y ademas relacio-
narlo con el contexto de produccién. Le llama la atencién que, pese a que el tema del texto leido y

analizado en clases es conocido por los estudiantes, ellos no evidencian una comprensién profunda

2 Para reproducir el discurso de las docentes utilizaremos al codificacién propuesta por Tusén (1995, pp. 100-101, en Calsa-
miglia y Tusén, 2012).

3 Cabe sefialar que las docentes no se refieren a” discurso explicativo”, ni “expositivo”, sino exclusivamente a “texto expo-
sitivo”.
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del texto, ya que no lo cuestionan, ni expresan valoracién. Angela cree que los estudiantes sienten
agrado o gusto por el tema del texto, pero que eso no se traduce en sus intervenciones, sélo en sus

expresiones faciales.

Abordaje de la tarea por la docente. Angela establece una pregunta en btisqueda de indicios sobre la
forma en que Emiliana ha introducido el contenido del texto expositivo en el curso.

Fragmento 2

18. Angela: claro | entonces la pregunta es / antes ellos habfan trabajado antes con textos de

este tipo/

19. Emiliana: sf | pero lo que pasa que en esta unidad nosotros trabajamos | empezamos a
trabajar con el texto expositivo, pero en los otros meses anterior a esto, estuvimos trabajan-
do con narrativa y drama | entonces texto expositivo propiamente tal | no | propiamente tal

expositivo no, \estuvimos trabajando con otro tipo de texto | eh m4s bien literarios \

Angela responde de forma evasiva y no da explicacién sobre la forma en que inici6 la unidad del
texto expositivo. Tal vez sea porque no se lo habia planteado o porque teme una nueva critica. Ante

lo cual Angela elabora una pregunta mas especifica:

Fragmento 3

20. Angela: Cmo llegan ellos al texto expositivo / cémo cémo hacen la entrada a que un texto

expositivo ehm | es lo que es | {(A) es un texto expositivo y no de otro}
21. Emiliana: ahh bueno es que bueno esa parte lo hicimos antes, antes de esa clase
22. Angela: ya

23. Emiliana: donde generamos la comparacién entre dos textos | uno literario y uno no lite-
rario que era pero que hablaba el mismo tema, que era el eclipse | ya que eran los eclipses y
ehh estuvimos trabajando el uso del lenguaje, la finalidad, ehm sobre todo en el uso del len-
guaje, la finalidad que perseguia el texto, varias dimensiones donde ellos podian identificar
claramente que este era un texto literario y este otro no literario | y de ahi entramos mads
de lleno a lo que es el texto expositivo trabajamos las caracteristicas del texto expositivo, la
trabajamos con un mapa conceptual que me costé mucho, verdad/ me costé mucho sacar ese
mapa conceptual ehh lo hicieron, después me mostraron incluso trabajo/ en otro momento/
(...)después empezamos a trabajar con los textos mismo ah digamos con una variedad de

textos que td viste otros que venfan en el libro | de esa forma.
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24. Angela: ya | o sea hubo un proceso més o menos largo para que los nifios y tuvieron que
pasar por el mapa conceptual claro eso mm ya la construccién del mapa conceptual es ya es

es una dificultad.

25. Emiliana: si

(...)

31. Emiliana: ...adicional y por lo menos yo recuerdo en el mapa conceptual esa fue la la di-
ficultad, tendria que yo haberles ensefiando, pero / de nuevo / recordar nuevamente todo el
proceso del mapa conceptual | /todo absolutamente/ para que a lo mejor hubiese tenido més

éxito y eso es mas demora, mas demora ( ...)"

De las palabras de Emiliana se deduce que la actividad del mapa conceptual no fue exitosa. No con-
sigui6 que los educandos comprendieran la forma de hacer el mapa conceptual y por tanto no pudo
comprobar si habian entendido las caracteristicas del texto expositivo. Tal vez por eso en la clase
(grabada) decidi6 completar las respuestas de los estudiantes e incluso dictarselas, como una forma

de asegurarse que tendrian ejemplos que les sirvieran de apoyo.

Emiliana hace mencién al tiempo que demoré en la actividad del mapa conceptual y al tiempo que
requeriria para que sus educandos pudiesen desarrollar de forma éptima esa actividad. El tiempo
parece jugarle en contra, no cuenta con el suficiente. ;Por qué? ;El programa de la asignatura sera
muy extenso? ;Sus educandos no cuentan con la base de contenidos y habilidades requeridos para

ese nivel?

Complejidad del proceso. A medida que transcurre el didlogo Emiliana se muestra cada vez mas
receptiva a las opiniones de Angela, al punto de instarla a que le entregue méas comentarios sobre el

recuerdo que tiene de la visualizacién de su clase.

Fragmento 4
47. Emiliana:... cuéntame que mas me puedes decir de la clase que ta observaste.

48. Angela: de repente creo que podria hacerse un poco mayor sistematizacién de lo que es

el texto...el texto expositivo
49. Emiliana: yaa

50. Angela: porque uno lo ve permanentemente presente en otras cosas o sea no solamente

en el formato que se les presenta

51. Emiliana: / ahh claro/
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52. Angela: | como se les present? |
53. Emiliana: correcto

54, Angela: incluso a veces presentérselo sélo | presentar solamente texto expositivo | aunque
sea de diversos tipos hace que los nifios como que naturalmente tiendan a desalojar conoci-
miento | me refiero a que uno tiene que estar siempre como contrastando | ya tienen claridad
con respecto al texto expositivo y enfrentarlos con el texto /descriptivo/ | porque aunque no
pareciera a veces tienden a ... confundirse y hay formatos de textos argumentativos bien "=

tu te refieres a las secuencias”=

Angela sugiere abordar variedad de textos para que los estudiantes vayan contrastando las estruc-
turas discursivas y a la vez afiancen sus conocimientos sobre los diferentes tipos de textos. Emiliana
comprende la sugerencia e interrumpe a Angela proporcionandole el concepto que esta no habfa

explicitado “tt te refieres a las secuencias”. Lo que parece sorprender a Angela.

Fragmento 5

55. Angela: claro

56. Emiliana: ya, sip

57. Angela: claro entonces?

58. Emiliana: bueno | ahora estamos trabajando con eso a lo mejor yo dispuse las actividades
los objetivos los dispuse de una manera poco apropiada y eso seria muy bueno que td me lo
corrigieras porque ahora estamos trabajando con las secuencias una vez que vimos las gene-
ralidades del texto expositivo estamos trabajando con las secuencias entonces yo las estoy
relacionando por ejemplo trabajamos la secuencia narrativa, la estoy relacionando| les hablé
yo de que secuencias narrativas no solamente hay en los textos expositivos hay en todo tipo
de texto /verdad | en los textos literarios también encontramos secuencias narrativas argu-
mentativas, etc y estamos trabajando con la secuencias descriptiva /en el texto expositivo/
verdad entonces lo que ti me estds diciendo estd bien tiene mucho sentido /mm/ Qué otra

cosa?

“«

Emiliana responde “...ahora estamos trabajando con las secuencias...” Es decir, ella sabe la teoria,
solo que eligié pasar las caracteristicas generales del texto expositivo antes de introducir el tema

de las secuencias y su variedad.

Ante la pregunta de Angela, Emilia, pone en duda la accién realizada. Se cuestiona sobre la efectivi-
dad de la organizacién de las actividades didacticas.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde Ia etnografia de la educacion [35]

Conclusiones

1- Emiliana y Angela evidencian un conocimiento tedrico superficial sobre el discurso expositivo
como género social, percibiéndose que sus conocimientos se basan especialmente en la estructura
del texto expositivo desde la perspectiva de la clasificacién de tipos de textos y sus respectivas orga-
nizaciones internas. (Adam, 1992). Esa perspectiva tedrica podria limitar las posibilidades de ense-
flanza y aprendizaje del discurso expositivo (explicativo). Esto se ve contrarrestado por el hecho de
que ambas docentes dicen ensefiar a sus educandos a identificar y comprender que las secuencias
discursivas pueden presentarse en mas de un tipo de texto. Sin embargo, Angela sugiere ahondar en
la comprensién del discurso y del contexto de produccién con la intencién de generar mayor com-
prension en los educandos. En cambio, Emiliana ha asignado importancia a identificar la estructura
expositiva, disefiando actividades que abarcan una comprensién superficial del tema del texto. Es
decir, para ella, el foco de su actividad no esté en la lectura comprensiva, sino en la lectura como

medio para ensefiar determinada tipologia textual.

2- Emiliana no incorpora como contenido de ensefianza “el contexto de produccién del texto”. No
parece consciente de su importancia. La ausencia de ese contenido ;influira en la actitud pasiva
de sus educandos ante la recepcién de los textos? ;Profundizar en la situacién comunicativa de la
enunciacidn, tal vez polemizar sobre las intenciones comunicativas de esos contextos, incentivaria

una actitud mads critica en los estudiantes de Emiliana?

3- La posibilidad de que Angela visualice y comente una parte del quehacer profesional de Emiliana
activé en esta una reflexién sobre las acciones desarrolladas en aula y sobre las decisiones que es-
tan detrds de esas acciones. Si Emiliana contara con tiempo asignado para reflexionar junto a otros
colegas de su especialidad sobre sus respectivas practicas y problemdaticas docentes ;jmejoraria su

practica pedagdgica y la percepcion que tiene de su labor?
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Introduccion

El gran entusiasmo hacia el chino mandarin que hemos podido apreciar recientemente en Esparfia
no es casual. Impulsado por la actual expansién de la economia china en los mercados internacio-
nales, el estudio de este idioma ha sufrido en los dltimos afios un aumento sin precedentes en la

sociedad occidental.

En Espafia, a dia de hoy, no nos consta que exista ningin trabajo de investigacién que verse so-
bre las practicas de ensefianza-aprendizaje de este idioma, al contrario de los paises anglosajones
(zhang & Li 2010), debido a que se trata de un fenémeno extremadamente reciente con respecto a
los paises mencionados anteriormente. Lo Ginico que se puede encontrar en relacién con este tema
es exactamente en la direccién opuesta: el aprendizaje del espafiol por parte de alumnado chino,
tanto desde una perspectiva sociolingiiistica (Pérez Milans, 2011) como respecto a las dificultades
especificas en la adquisicién de la lengua espafiola (Cortés Moreno, 2006). Desde el I Congreso Na-
cional para la Ensefianza de la Lengua China organizado en 2007 por el Centro Cultural Chino de
Valladolid, no ha habido més ediciones de la iniciativa, a pesar del auge concomitante y la expan-

sién que acabamos de detallar.

Por estas razones, el presente trabajo se plantea como un estudio pionero en este campo, pre-
tendiendo explorar el grado de implementacién de las aulas de chino en un centro de educacién
primaria. Se ha realizado un trabajo etnografico en estas clases, centrandose en los aspectos emo-
cionales y psicoldgicos del aprendizaje, tales como la motivacidn, la frustracidn, la interrelacién y
las dindmicas entre profesora y alumnado, ademas de una amplia gama de emociones expresadas

por el alumnado.
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Metodologia

El trabajo de campo se ha realizado desde el mes de noviembre de 2011 hasta el mes de abril de 2012
en una clase de 6° de primaria de un colegio concertado del norte de Madrid, en una zona residen-
cial de reciente construccién con un nivel sociocultural medio-alto. La eleccién no fue casual puesto
que se trataba del unico colegio de la Comunidad de Madrid que tuviese implantado el chino como
asignatura obligatoria cursado por alumnado pre-adolescentes'. De hecho la mayoria de centros
educativos han preferido optar por la introduccién del chino en edades mas tempranas, por lo que
las primeras promociones que empezaron hace unos afios se encuentran en este momento en el
primer ciclo de primaria. Ademas, en la mayoria de los centros, el chino se ofrece como actividad
extracurricular fuera del horario escolar.

Se han recogido diferentes datos del centro, como la programacién de la asignatura, las normas y
la filosofia del centro, incluyendo algunos datos demogréficos del alumnado y de sus familias. Se
han observado, grabado y analizado seis clases, cuyos datos han sido analizados desde diferentes
perspectivas:

Sociolingiiisticas: relaciones e identidades de los participantes en sus practicas lingiiisticas;
Pedagégica: metodologia y tareas empleadas en las distintas fases de la clase;
Analisis conversacional: turnos de habla, arquitectura de la clase.

La transcripcién estd basada en el Alfabeto Fonético Internacional, aunque solo se pretende propor-
cionar una aproximacién al sistema fonoldgico chino, siendo imposible reproducir ciertas diferen-
cias entre fonemas, ademds de no ser imprescindible para nuestros fines. Las notas de campo se han
puesto entre (( doble paréntesis )), los tonos empleados entre {llaves} y la elipsis de alguna palabra
o elemento entre [corchetes].

Finalmente se han realizado algunas entrevistas al alumnado a los dirigentes del centro (director y
jefe de estudios) y a la profesora, la cual ha mantenido durante la observacién, un didlogo constante
con los investigadores, respondiendo a todas las cuestiones planteadas y aportando comentarios y
reflexiones muy utiles para nuestros fines.

Nuestras preguntas de andlisis son las siguientes:

(Cuales son las dindmicas socio-psicoldgicas que se han producido a lo largo del proceso de ense-
flanza-aprendizaje entre alumnado y profesora?

;Cémo se han construido y se han posicionado las identidades socio-culturales de alumnado y pro-
fesora?

1 Lo que se acercaba con mds precisién a los otros dos centros analizados en el marco del proyecto “Chinese and English
as Languages of the Wider World: a Sociolinguistic Study on Second Language Education and Youth’s Interests in London,
Madrid, and Hong Kong”, en colaboracién con la Universidad Auténoma de Madrid, el King’s College de Londres y la Univer-
sidad de Hong Kong.
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(Desde una dimensién intercultural cémo se ha producido el intercambio emocional entre profe-

sora-alumnado?
Analisis

En nuestro trabajo de campo se ha comprobado como las actividades propuestas por la profesora
han suscitado entusiasmo entre el alumnado, lo cual demuestra que en este contexto la actitud ha-
cia el estudio de la lengua china es por lo general bastante positiva, aunque no han faltado episodios

de resistencia y de expresién de emociones negativas.

Empezaremos nuestro analisis basdndonos en la distincién tradicional entre motivacién extrinse-
ca e intrinseca en el aprendizaje de lenguas realizada por Deci y Ryan (1985), citados por Dornyei
(2009), tomada como referencia en numerosas investigaciones sucesivas: la primera se refiere a la
motivacién que deriva de factores externos al individuo, como motivos laborales o académicos,
mientras que la segunda se fundamenta en factores internos, tales como el atractivo de la lengua

extranjera y su cultura, asi como el disfrute producido en aprenderla.

La mayor motivacién que lleva a este tipo de alumnado a estudiar el chino procede, como se puede
imaginar, de las expectativas de los padres y madres, aunque es interesante ver cémo se delata en el
discurso de los adultos mostrando cierta intertextualidad: en las entrevistas se refieren a menudo a
lo que los adultos creen que es mejor para ellos, como cuando un alumno afirmé “yo creo que ellos
creen {risa} que aprender otros idiomas es bueno”. En este fragmento el alumno es animador de la

voz del adulto y se distancia de ella a través de la risa y de la repeticién del verbo “decir”.

En cuanto a los factores externos que promueven la motivacién en las clases observadas, en mas de
una ocasién el alumnado hace referencia a las “estrellitas” (reconocimiento grafico en el diario de
la profesora) que han ganado por completar una actividad correctamente. Otras veces el reconoci-

miento es alin mas concreto: una galleta.
Extracto 1
Ronald% Mira / shu lao shi®* 1 / ;Me das otra [galleta] por hacer eso?

Sin embargo, el sistema de premios a veces llega a un exceso, hasta el punto que el refuerzo positivo
puede dejar de surtir su efecto en el sistema de motivacién del aprendiente, como ponen de mani-

fiesto algunos comentarios:
Extracto 2
((En el grupo de las chicas més aplicadas parece haber competicién))

2. Rocio: jCudntas estrellitas llevais vosotras?

2 Nombre ficticio, como todos los siguientes de los estudiantes y de la profesora.

3 “Profesora” en chino. Es la forma habitual con la que el alumnado llama a la profesora.
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3. Rebeca: {Yo un montén!
4, Fatima: Yo también muchisimas
Extracto 3
5. Ronald: No quiero estrellita quiero carita dorada

En efecto, la motivacién extrinseca puede llegar a flaquear si los estimulos externos desa-

parecen o al revés estdn presentes en exceso (Dornyei & Ushioda 2009)

Cuando la tarea resulta agradable para los aprendientes y adaptada a su nivel de interlen-
gua’, la clase trabaja con empefio e incluso intercambiando comentarios graciosos, que alivian la

clase sin desviar peligrosamente la atencién de la actividad:
Extracto 4

((Después de dibujar su propio monstruo en el libro, lo levantan para ensefiarlo, acompafiando el
gesto con frases como))

6. el mio se parece a Doraemon

7. el mio se parece a un gremlin

8. el mio es piernicorto y cabezudo

9. la mia esté anoréxica

10. la mia estd borracha

11. la mia tiene el mismo color de pelo que mi primo, se ha tefido
12. la mia es Juana la loca

13. la mia es Pepa la loca

La profesora aprovecha el grado de involucramiento suscitado para explotar la actividad al maximo
y a continuacién realiza una actividad de seguimiento: se trata de preguntas en chino encaminadas
a averiguar que los contenidos lingiiisticos recién practicados quedan claros. Las preguntas son del
tipo:

(1). jcudntas piernas tiene?
(2). ;1os ojos son pequeiios o grandes?

La clase entiende y responde en coro con los nimeros (1) o el adjetivo solicitado (2).

4 Véase la Teorfa del Flujo de M. Csikszentmihdlyi (1975).
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El ejemplo demuestra como la motivacién intrinseca puede funcionar como catalizador del proceso
de aprendizaje, puesto que el alumnado en esta actividad pone en préctica conocimientos previos
con éxito y gran entusiasmo.

Una muestra evidente de motivacién intrinseca son los recursos creativos activados por el alumna-
do, sobre todo los juegos de palabras que denotan cierto placer de aprender otras lenguas y jugar
con ellas.

En la observacion, algunos nifios® juegan a encontrarles parecidos a las palabras chinas, por ejemplo
“th zi” /tu dzi/ (= conejo) les recuerda la palabra espafiola “ducha”, que algtin alumno grita entre
carcajadas. “Xiong mao” /fong mao/ (= panda) desencadena “jjchumbao de la olla!! ‘tas chumbao”.
Incluso con palabras espafiolas como “la onomatopeya de gato” derivan comentarios irénicos cua-
les “oh no, me atropella el gato jaja”. Este ultimo ejemplo pone de relieve cémo se ha activado una
sensibilidad especial hacia los sonidos incluso de su propia lengua, probablemente también por
efecto del contacto con los dos idiomas estudiados, el inglés y el chino. Pavlenko (2003) sefiala cémo
una lengua adicional (segunda o tercera etc.) puede influir en todas las 4reas de la propia L1, desde

la fonética, a la morfo-sintaxis y semantica.

La actividad, entre las observadas, que ha obtenido mayor entusiasmo es sin duda el concurso de
ideogramas: en grupos de cuatro o cinco, los alumnos tenian que buscar en sus libros el significado
de unos diez caracteres previamente estudiados. El cariz competitivo de la tarea dispara la motiva-
cién intrinseca por completar la actividad en el menor tiempo posible, para ganar de esa forma a los
demads grupos. Se observa que tres grupos de cuatro trabajan durante toda la hora de clase de forma
intensa y muy comprometida, repartiéndose las distintas funciones entre los integrantes, como
buscar en el libro, buscar en el cuaderno, anotar. Sin embargo, el entusiasmo desemboca a veces
en situaciones de estrés o frustracién, como cuando llaman insistentemente a la profesora por su

ayuda o cuando se imparten drdenes intergrupales (24, 25 y 26) o ejercen control intragrupal (27):
Extracto 9

24. Rebeca®: “Cooopiaaa! Copia, es que si no no vale” {agobiada}

25. Pedro: ;La segunda cudl es?

26. Marta: jJolin / ya te lo hemos dicho! {con rabia e impaciencia}

27. Antonio: joye lo estdn buscandooo!! (( sefialando el hecho de que un grupo estd mirando

la respuesta en el libro en la fase de correccién pos-tarea, lo que no es conforme a las reglas))

Otra actividad que el alumnado recibe con gran entusiasmo son las manualidades, que mezclan

5 Se va utilizar a veces el género masculino para referirse tanto a los nifios como a las nifias por cuestiones practicas, sin
olvidar que serfa mds justo utilizar una terminologia realmente neutra - como “el alumnado”- con la que el género femenino
no desapareciera en un supuesto masculino genérico.

6 Este nombre ficticio designa en este caso a una alumna de las més aplicadas.
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objetivos lingiiisticos con un componente cultural: el arte de hacer manualidades doblando el pa-
pel’. En cuanto a las dreas semanticas que se pueden trabajar de esta forma, Yang (2001) propone,
entre otras, los colores, los niimeros, las instrucciones como 17 “zhe” y 474 “zhedie” (= doblar/
plegar). Al mismo tiempo se pueden ir automatizando estructuras como la posesién: “Maria de

chuan” (el barco de Maria) o “Maria you san ge” (Maria tiene tres - barcos-).

Shuwen utiliza esta técnica pedagdgica para introducir un elemento de cultura china: la fiesta de
la primavera. Cada estudiante tiene primero que elegir el color de la cartulina y luego seguir las
instrucciones, para finalmente conseguir confeccionar el caracter de primavera. En el extracto si-
guiente podemos comprobar cdmo la profesora explota la asociacién gesto-palabra en chino, acom-

pafiada por la traduccidn en espafiol, en este caso no necesaria:
Extracto 10

28. Shuwen: Dobla / tuei jo (( repite la instruccién en chino varias veces, a la vez que lo de-

muestra))

(( La clase ejecuta las instrucciones y algunos van incorporando las palabras china en su
discurso)):

29. Maria: y tuei jo otra vez

En el extremo opuesto del continuum entusiasmo-desinterés se pueden observar episodios de re-
sistencia, segtin la conceptualizacién foucaultiana. En efecto, algunos alumnos exhiben comporta-
mientos de no alineacidén con el resto de compafieros, sustrayéndose de las actividades o realizan-

dolas de forma distinta.

Un ejemplo ilustrativo es la rutina con la que se comienza la clase. Se trata de un saludo llamado
li zhéng que realizan los militares en China y la profesora espera, ademds de ensefiar algunas fra-
ses hechas a través de su repeticion, que la clase se adhiera y mantenga la disciplina que deberia
inspirar el saludo. Contrariamente a las expectativas, el saludo genera conductas de resistencia en
un grupo de dos o tres alumnos, entre los que esta el “rebelde” mencionado anteriormente. Estas
conductas consisten en exagerar los movimientos de forma burlesca, repetir las frases en voz baja,
a medias o con tono evidentemente desganado, o simplemente aprovechar el coro de los demds
para escabullirse y charlar entre ellos. Esta parodia recuerda la actitud observada en clases de cul-
tura turca en el Reino Unido donde algunos chavales ridiculizan las danzas tradicionales que se les
quiere ensefiar a través de movimientos exagerados, con el fin de subvertir el discurso autoritario y
alienante del profesorado, lo que Blackledge & Creese (2010) definen como actitud “carnavalesca”.
La imagen de estos alumnos que tiene la profesora es de “alumnos malos” y esa etiqueta no le per-
mite cuestionarse si las practicas docentes llevadas a cabo son efectivas y apropiadas, al menos para
este tipo de alumnos. De hecho los patrones més habituales registrados por Blackledge & Creese (2010) en
sus observaciones de clases de chino contemplan un uso extensivo de la préctica de repetir en coro (“choru-

sing”), bastante distinta a lo habitual en el aprendizaje de otros idiomas segtin el método comunicativo.

7 $BA zhé zhi en chino o como mds conocido internacionalmente origami, del japonés.
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Conclusiones

El andlisis de varios extractos de las sesiones observadas nos ha permitido averiguar cémo inter-
vienen distintos factores socio-psicoldgicos en un fenémeno tan reciente y actual como el boom de
la ensefianza temprana de la lengua china en Espafia. Hemos comprobado que algunas estrategias
de motivacidn extrinseca no llegan a surtir el efecto deseado, sin embargo parte del alumnado ex-
hibe muestra de una motivacién intrinseca que les lleva a participar en las actividades didacticas
con entusiasmo e interés. Por otro lado, parte del alumnado manifiesta patrones de resistencia que
dejan plantear la adecuacién de ciertas modalidades en el marco de la metodologia empleada. Una
demostracién evidente de motivacién se puede constatar en las muestras de creatividad, ademas de

desencadenarse siempre que la tarea conlleva un cariz competitivo.

Otro aspecto que se ha estudiado ha sido como las emociones y las expectativas reciprocas plasman
las relaciones interpersonales durante la experiencia educativa. La disciplina, el género y los este-
reotipos culturales resultan un locus ideal para observar la construccién reciproca de la identidad
de los participantes. El concepto de disciplina en el &mbito educativo lleva a comportamientos por
parte del alumnado que son inaceptables para la profesora; a su vez, ella aplica sus estereotipos de
género en sus juicios sobre el alumnado; finalmente ciertos tépicos hacia la cultura china presentes
en Espafia (Petit 2002) se superponen a la imagen que tienen el alumnado de la profesora, creando
cierto malestar por parte de ésta tltima, unido a otras razones organizativas y de posicionamiento

en el centro.

El estudio ha puesto las bases para sucesivas investigaciones en el dmbito de la ensefianza del chino
en la escuela primaria, como etapa educativa donde se esta invirtiendo una gran cantidad de recur-
sos en la formacién lingiiistica del alumnado. Teniendo presente el factor humano inter- e intraper-
sonal (en particular la motivacién y las relaciones), seria interesante profundizar en el alcance de
estos desajustes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademads, un estudio mas pormenorizado
en la didactica de este idioma en primaria nos revelaria pautas de actuacién para garantizar que las
expectativas del alumnado se cumplieran, a la vez que el profesorado tuviera unas lineas guias que

seguir mas concretas para el desarrollo de su labor docente.
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La interaccion inadvertida:

Discursos en torno al reconocimiento - (des) conocimiento dela
diversidad cultural oriental en universidades espanolas

Ménica Humeres R., Universidad Complutense de Madrid, monica.hvr@gmail.com

Mareike Miiller, Universidad Complutense de Madrid, mareikemueller@outlook.com

La diversidad cultural asiatica en Ia universidad

Desde hace unos afios se observa un aumento considerable de estudiantes extranjeros en las univer-
sidades espafiolas, especialmente de alumnos provenientes de China. Segtn las estadisticas expen-
didas por el primer secretario de Asuntos Educativos de la embajada China en Espafia, el nimero de
alumnos de origen chino que estudian en Espafia se ha multiplicado por once desde 2003, pasando
de 500 en aquel momento, a mas de 5.500 en la actualidad. Las facultades madrilefias cuentan con
alrededor de 2.000 estudiantes chinos y la Universidad Complutense de Madrid (en adelante UCM)
es la que mas afluencia de alumnos de origen chino experimenta, con alrededor de 500 estudiantes,
de los cuales 153 estan matriculados en programas de Masteres Oficiales (Ministerio de Educacién

de Espana).

Actualmente existe abundante literatura sobre los modelos de la cultura confucionista en al dmbito
escolar y universitario desde la cual se ha difundido un estereotipo del estudiante de origen chino
que se asocia con la obediencia a la autoridad, pasividad en el aula, practica carencia de una opinién
critica y con la conocida estrategia de aprender de memoria (Atkinson, 1997; Ballard & Clanchy,
1991; Carson, 1992; Flowerdew, 1998; Fox, 1994; Hammond & Gao, 2002; Liu, 1998). De este modo
se ha popularizado una reduccién de este tipo de estudiantes a las caracteristicas a la herencia
confucionista (Biggs 1994, 1996; Hu, 2002; Nelson, 1995; Oxford, 1995). Clark y Gieve (2006) revelan
en su articulo los estereotipos y la construccién discursiva del “estudiante chino” y proponen ca-
racteristicas y explicaciones alternativas para el comportamiento de los alumnos asiaticos en las
aulas de occidente. Hay también extensa literatura sobre actitudes y estrategias de aprendizaje de
estudiantes asiaticos en el contexto angloparlante. En este dmbito se encuentran estudios como
el de Cortazzi y Jin (2006), quienes realizaron una investigacién sobre la cultura del aprendizaje
del alumno de origen chino en Gran Bretafia, también Littelwood (2000) examin las percepciones

sobre el estudiante asidtico y su actitud frente al aprendizaje, asi como Gu y Schweisfurth (2006)
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analizaron las experiencias interculturales de los estudiantes chinos tanto en el contexto chino
como en el contexto britdnico. Sin embargo, en Espafa se trata de un fenémeno reciente y por ello

no existen demasiadas investigaciones que profundicen en este fenémeno de estudio.

Un estudio sobre el (des)conocimiento y reconocimiento de Ia diversidad cultural

En el programa de master oficial de Comunicacidn Social de la facultad de Ciencias de la Informa-
cién de la UCM, una parte considerable del alumnado proviene de China; actualmente un 30%, de
un total de 60 alumnos matriculados en el afio 2011/12. La investigacién que presentamos aqui
tiene como objetivo general conocer el discurso, tanto de los profesores como de los alumnos, en
torno al desconocimiento y/o reconocimiento de la diversidad cultural en este espacio educativo.
Asimismo, se espera vislumbrar concepciones relativas a diversidad cultural, aprendizaje, ense-
fianza, interaccidn en el aula y otros asuntos relevantes que puedan surgir en el desarrollo de la

investigacion.
Metodologia de la investigacion: la entrevista etnografica

En la presente investigacion se empled la entrevista etnografica para la recopilacién de la infor-
macidn, pensada por su valor como herramienta para conocer y entender el significado de las con-
cepciones de los entrevistados partiendo desde la generalidad a la particularidad (Aguirre, 1995).
Se escogid esta modalidad por su formato poco estructurado y su parecido con una conversacién
guiada que permite obtener informacién detallada. El proceso etnografico empieza con una actitud
consciente de una cuasi completa ignorancia, donde hay espacio para prejuicios y el etndgrafo es
un estudiante que aprende de sus informantes. La intencién de este tipo de entrevista, que Spradly
equipara con una “conversacién amistosa” (Spradly, 1979, p. 58), es conocer los significados de las
acciones de las personas que a veces se pueden decodificar de su lenguaje, ya que es una herramien-

ta para construir la realidad.

Utilizando la metodologia de la entrevista etnografica este trabajo esta dirigido a proporcionar
un espacio de reflexién en torno a la diversidad cultural tanto desde el punto de vista del alumno
como de los profesores en un programa de Méster en particular. Con este propdsito se entrevistd
a una profesora y a un profesor del Master. Por otra parte, se entrevisté a un alumno de origen
chino de este mismo programa de Master. Especificamente, se entrevisté al profesor espariol J.,
que lleva cuatro afios involucrado en el programa del Méster y con la profesora A., proveniente de
Latinoamérica que da clases en el Master desde el origen del programa. Cada entrevista duré entre

45 minutos y una hora y media.
El analisis de la informacién

El andlisis de los datos cualitativos de esta investigacion se basa en la Teoria Fundamentada de
Glaser y Strauss (1967) y sucesivas ampliaciones de Strauss y Corbin (2002). La Teoria Fundamenta-
da, como metodologia de andlisis inductiva propicia la interpretacién de los datos con el objetivo

de generar hipdtesis tedricas fundamentadas en los datos empiricos (Trinidad et al., 2006). Con
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esta intencidn se aplicaron los criterios de un muestreo tedrico y la saturacién de las categorias
encontradas. En el proceso de andlisis se realizé una codificacién abierta del material surgido de
las entrevistas, es decir extrayendo conceptos que se derivan de los datos. Una vez que se estable-
cieron varios conceptos, se agruparon en categorias abiertas y axiales. Algunas de las principales
categorias extraidas fueron; participacién en el aula, aprendizaje, estrategias de gestién cultural y

comunicacién intercultural.
Resultados
Aspectos de la diversidad cultural son reconocidas o (des)conocidas por los profesores.

Por una parte, ambos profesores coinciden en que las mayores diferencias entre sus alumnos son
cuestiones relativas caracteristicas personales: liderazgo vs. timidez, nivel de conocimiento de los
contenidos del Mdster, de intereses académicos vs. profesionales de sus alumnos. Es mas, el pro-
fesor J., en un comienzo se resiste a hablar de diversidad cultural utilizando inicamente el término
procedencia geogrdfica, lo que se puede considerar como una negacién de la misma. Expresa poseer
una visién “no determinista” de la cultura, argumentando que esta no define por completo a sus
alumnos. No obstante, en el transcurso de la entrevista ambos profesores, emplean la expresion
“choque cultural” para describir la situacién por la que pasan los alumnos de origen chino. Ambos
profesores dicen que sus alumnos chinos deben estar muy impresionados viviendo en Espafia, espe-
cialmente por las formas de educacién de su cultura de origen, las cuales desconocen pero asocian
a represion y el trabajo duro. A. describe una serie de comportamientos que ella observa de sus
alumnos, y relata cémo estos, a medida que van asimilando la cultura espafiola, “se van relajando”.
A través de este discurso se puede observar que la relacién entre profesores espafioles y alumnos de
origen chino esta cruzada por una serie de estereotipos que, en general, se asumen como verdades
y, asi, gran parte del comportamiento aparentemente pasivo de los alumnos chinos en el aula es

atribuido a una inseguridad lingiiistica, académica o a caracteristicas personales de cada alumno.

El término “lenguaje deficitario” surge de uno de los entrevistados como causa de la no partici-
pacion en el aula, incluso los profesores interpretan que los alumnos de origen chino “no se estan
enterando de nada”. Consecuentemente, ambos profesores relatan sentirse sorprendidos cuando
los alumnos de origen chino dan muestras de manejo idiomatico, conocimiento y desplante, espe-
cificamente, comentan su asombro luego de ver una “buena exposicién planificada” o un “buen

trabajo redactado” de un alumno de origen chino.

Lo desconocido por parte de los profesores, y segtin lo que explica T., es que la diferencia cultural
implica un comportamiento, una interaccién y una ldgica de pensamiento diferente. Desde este
punto de vista, el hecho de la no-participacién puede explicarse, en gran parte, por la cultura. T.
relata con mucha seguridad que, en la educacién de su pais, es muy valorado el permanecer calla-
do, esta apreciacidn es totalmente opuesta a la de la cultura espanola, donde incluso se evalua a
los alumnos por sus intervenciones en el aula. Asimismo, segin T., la estructura del pensamien-
to oriental responde a una “légica” totalmente diferente a la occidental, lo cual intervendria en
entendimiento y la comprensién del contenido de las interacciones. Esto no es mencionado por

ninguno de los profesores que, incluso afirman que el tinico motivo posible para explicar la falta de
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participacién es lingiiistico.
;Gestién de la diversidad cultural?

Ambos profesores manifiestan apreciar la diversidad cultural o de “procedencia geografica” que
hay en sus clases, y expresan aprovechar esa “riqueza”. Para beneficiar al grupo como comunidad
de auto-aprendizaje, aplica el mecanismo de la participacién o interaccidn con el grupo. Mientras
A. promueve la interculturalidad en los grupos de trabajo, J. procura promover espacios propicios
para la opinién espontanea o dirigida de sus alumnos. Sin embargo, como se menciona en todo mo-
mento, la participacién de los alumnos chinos en el aula tiene un limite muy establecido. No obstan-
te, hay consenso en establecer que los alumnos chinos no participan. De esto se puede deducir que
la gestién de esa diversidad se traduce en esfuerzos que hasta ahora no son eficaces.

J. se muestra interesado en considerar el origen de sus alumnos en la preparacién del contenido de
sus clases, pues comenta que ha pensado en incorporar contenidos que vinculen paradigmas de la
cultura oriental para aprovechar mejor esta diversidad. Este profesor coincide en la idea de que la
diversidad cultural debe ser considerada en la ensefianza del aula, ya que los contenidos, dindmi-
cas, uso del lenguaje, sentido de las tareas que disefian los profesores para sus clases tienen directa

relacién con el éxito o fracaso de los alumnos.

Respecto a la afirmacidn que realiza A. relativa a su intento de influir para separar totalmente a
los alumnos de origen chino del resto de los estudiantes, es oportuno sefialar que de la totalidad de
los alumnos del Master, los alumnos de origen chino no son los Ginicos que poseen otra lengua de
origen, sin embargo se asume que son ellos los que tienen y tendrdn problemas con la lengua. Esta
discriminacidn es sentida por T., con buenos conocimientos de espariol, quien cuenta cémo él siente

que los profesores, con solo ver que es chino, asumen que no entiende nada de espafiol.

Se podria decir que A. deja entrever una cierta incomodidad por la gran cantidad de alumnos chinos
que estan llegando con un manejo “deficitario del lenguaje”. Comenta el hecho de que en el proceso
de admisién no se exija una prueba de espafiol estandarizada internacionalmente. Los alumnos chi-
nos presentan un test valido en su propio pais que, seglin su parecer, no garantiza un manejo avan-
zado del lenguaje. J. manifiesta cierta preocupacién por la posibilidad de que los alumnos chinos

vengan, hagan una serie de esfuerzos y no aprendan mucho.
Comunicacién / Interaccién de los alumnos chinos en Espafia

Observando las ideas desarrolladas en los parrafos previos, se puede inferir que la comunicacién
entre alumnos chinos y profesores en el espacio educativo estudiado es en gran medida unilateral.
Pese a que los profesores manifiestan su intencién y esfuerzo por estimular la participaciéon enten-
dida como la intervencidn en el aula, los alumnos chinos escasamente alzan su voz. Ese vacio o des-
conocimiento de los alumnos chinos por parte de los profesores es completado con prejuicios tales
como “tienen vergiienza de hablar por su lenguaje deficitario” o “no estan entendiendo”.

Valoracién cultural
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Para T., una de las razones fundamentales por las que decidié estudiar en Espafia consiste en asi-
milar todo lo posible, no solo espera aprender a hablar espafiol, sino que quiere impregnarse de “lo
europeo”. De esta forma ha escogido a sus amigos, todos espafioles, en el contexto de un Méster en
que los locales son una minoria. La libertad que se vive en Esparia se presenta como una realidad
muy contrastante para T. Particularmente la libertad de expresién. Narra una especie de excitacién
que ha vivido por poder usar todo tipo de palabras sin preocuparse de si son correctas, de si alguien
se puede molestar.

Por su parte, los profesores reconocen que saben muy poco o nada de la cultura china y que solo se
hacen ideas en base a estereotipos. Suponen que les debe chocar la libertad, comparando con la idea
de opresién que tienen de la sociedad China. Pese a los problemas que identifican los profesores en

7«

la participacién de sus alumnos chinos, prevalece el ideario de “estudiantes de calidad”, “trabaja-
dores”, “muy esforzados” y “responsables”, por lo cual, “podrian superar casi cualquier adversi-
dad” que les suponga estar viviendo este cambio cultural en el 4mbito académico, especialmente lo

referido al “déficit del lenguaje”.
;Qué se entiende por aprendizaje?

T. se mueve dentro de la definicién mas amplia de lo que comprende el aprendizaje. Para él, su
experiencia intercultural como experiencia de aprendizaje es completa, pues se ha adaptado a la
cultura modificando algunos comportamientos profundos como consecuencia de esa asimilacién.
El articula un concepto de aprendizaje narrando historias de conversaciones con amigos y de cémo
ahora reflexiona sobre cuestiones que no se habia planteado antes, siendo el mayor aporte que ha
adquirido hasta ahora. En oposicién a lo anterior, su valoracién del aprendizaje académico es muy
baja. T. considera el aprendizaje como aprendizaje “de la vida”, de este modo, para T., estudiar este
programa de Mdster es mds bien un pretexto para lograr otros fines que van mas alla del titulo

universitario.

Por su parte, los profesores se cuestionan si es que los alumnos chinos realmente aprenden el cu-
rriculo académico. Suponen que un pequefio porcentaje lo hace, pero muchas veces aprueban las
asignaturas en base al trabajo con sus compaferos hispanoparlantes.

Conclusiones

Los resultados de esta investigacién demuestran que los profesores asumen una diferencia cultural
entre sus alumnos; sin embargo, en las practicas del aula sélo consideran el factor lingiiistico. Como
estrategia para la gestion de la diversidad, los profesores resaltan sus esfuerzos por promover la
participacién o intervencién en publico y la interaccién entre compafieros mediante grupos de
trabajo. No obstante, los académicos se muestran frustrados pues los estudiantes de origen chino

contindan comportandose pasivamente en el aula.

En los tres discursos se establecen diferencias explicitas entre cultura oriental y occidental. Sin
embargo, “las 16gicas” de interaccién de los alumnos chinos no son consideradas en un programa

de estudio donde practicamente un tercio del alumnado estd compuesto por ellos.
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Debido a la comunicacién unilateral que se ha observado, en el aula casi no existe retroalimenta-

cién por parte de los alumnos chinos.

Si se piensa el entorno educativo desde el punto de vista de la comunicacién, destaca uno de los
paradigmas de la comunicacién centrales: considerar las caracteristicas de los interlocutores. De
este modo, reflexionar sobre la diversidad cultural y traducir esto en practicas en el aula podria

contribuir a mejorar el rendimiento y la integracién de los alumnos.

Con todo, la convivencia intercultural es un aporte en el sentido de que abre nuevas areas de apren-
dizaje en la experiencia educativa. Hemos visto cémo la interculturalidad que se vive en el Master
se aprecia, tanto por profesores como por los alumnos, como un espacio para aprender de otras
culturas, aprender de los otros. Esta valoracién incluso sobrepasa las expectativas que se tienen del
aprendizaje académico. En este sentido, el Master visto como espacio de socializacién cumple una
funcién integradora. La incorporacién de estudiantes de origen chino es relativamente reciente y
es una tendencia que va en aumento por lo tanto la etnometodologia encuentra aqui un campo de

desarrollo.
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Introduccion

Los profesores de educacién primaria han tenido un acercamiento a la educacién artistica durante
su formacién a través de espacios curriculares y a lo largo de su ejercicio profesional a través de
la informacidn recibida de las diferentes fuentes que circulan en el contexto en el que se laboran
(plan de estudios, programa, libro del docente, actividades culturales y artisticas, publicaciones
sobre educacién artistica y artes). De esta manera, en su formacién y ejercicio profesional, el pro-
fesor construye diferentes representaciones sociales que son relevantes reconocerlas y explicar sus

implicaciones en la practica educativa.

Se ha considerado que la Teoria de las Representaciones Sociales (TRS), propuesta por Serge Moscovi-
ci, permite explicar un conocimiento comin que se recupera de las expresiones de los profesores.
Segln este autor, “Las representaciones sociales, se muestra como un conjunto de proposiciones,
de reacciones y de evaluaciones, [...] estas proposiciones, reacciones o evaluaciones estén organi-
zadas, de maneras sumamente diversas, segun las clases, las culturas y los grupos, y constituyen
tantos universos de opiniones como clases, grupos o culturas existen. Cada universo, segiin nues-
tra hipdtesis tiene tres dimensiones: la informacidn, la actitud y el campo de la representacién o
imagen” (Moscovici, 1979: 45). La pregunta central que gufa esta investigacién: ;cudles son las
representaciones sociales de un grupo de profesores de educacién primaria de escuelas puablicas y
privadas a propésito de la educacién artistica y cudl es la funcién que tienen esas representaciones
en su quehacer? La investigacién macro en la que se integra este proyecto incluye otras preguntas
secundarias que han permitido abordar todo el fenémeno en su conjunto. El texto que presentamos
a continuacién se integra por tres apartados. El primero, denominado La Metodologia, ofrece una
breve explicacién acerca de cémo se aborda la investigacion; el segundo, Los Profesores, expone el
contexto en el que laboran; el tercero, ofrece los primeros resultados de cuestionarios y entrevistas

relativos a la formacién del profesorado que imparte educacién artistica, uno de los aspectos que
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les caracteriza; el cuarto, denominado La nocién de ‘creatividad’ en los profesores, da cuenta del anéli-
sis e interpretacién de las expresiones recuperadas en la investigaciéon empirica sobre el concepto

de creatividad.

La metodologia

La Teoria de las Representaciones Sociales (TRS) se ha diversificado tanto en lo tedrico cémo en lo

metodoldgico. El planteamiento inicial de Moscovici cuando publica su libro es el siguiente:

A pesar de su importancia, subrayada en todas partes, las representaciones sociales y las ideo-
logias generalmente no han sido objeto de una aproximacién empirica continuada. Mientras se
estd a la espera de que surja una metodologia, las técnicas actuales mas adecuadas para su
examen cientifico son la investigacién que concierne a la poblacién de individuos y al andlisis
de contenido referente a la “poblacién” de documentos. Estas técnicas son muy simples y muy
flexibles, y permiten proporcionar resultados vélidos acerca de los puntos particulares que nos

interesan. (Moscovici, 1979, p. 20)

Con el desarrollo que hacen otros autores, entre ellos algunos discipulos de Moscovici, va desa-
rrollandose la propuesta metodoldgica. Segtin Perera de S4 (1998, citado en Araya, 2002, p.47), los
tres principales enfoques de las Representaciones sociales se organizan alrededor de tres escuelas:
Escuela Clésica, de Aix-en-Provence y Escuela de Ginebra.

En esta investigacién, se asume el enfoque clésico, procesual’, por la gran relevancia que se otor-
ga al contexto cultural. Desde su formacidén y en su ejercicio profesional, este “enfoque procesual
descansa en postulados cualitativos y privilegia el analisis de lo social, de la cultura y de las interac-
ciones sociales, en general” (Araya, 2002, p.49). Representada por autores como Denise Jodelet, es
el enfoque més cercano a las propuestas de Moscovici.

En este sentido, se ha considerado que la metodologia etnogréfica era la mas adecuada para de-
sarrollar la investigacién. Asi, en una primera fase, desarrollo entrevistas en profundidad y, en el
siguiente Ciclo escolar que inicia en agosto de 2013, realizaré observacién participante en el aula
de la profesora Araceli, con el propdsito reconocer la manera en que las representaciones sociales,
se concretan en la practica educativa. Siguiendo a Bertely, “A fin de cuentas uno de los retos del
etndgrafo educativo es comprender desde dentro y en situaciones especificas, las representaciones
sociales -oficiales y no oficiales-, escritas u orales, informadas o fundadas en la opinién publica,

que conforman el entramado de cultural de la educacién escolarizada” (Bertely, 2000, p. 34).

1 El enfoque cldsico, también denominado procesual, es de base cualitativa. Este enfoque considera el predominio del “andli-
sis de lo social, de la cultura y de las interacciones sociales, en general. [...] Para acceder al contenido de una representacién,
el procedimiento clésico utilizado por este enfoque es la recopilacién de un material discursivo producido en forma espon-
tdnea (conversaciones), o bien, inducido por medio de entrevistas o cuestionarios. [...]. Independientemente de su modo
de produccidn, este material discursivo es sometido a tratamiento mediante las cldsicas técnicas de andlisis de contenido.
Este tratamiento proporciona una serie de indicadores que permiten reconstruir el contenido de la representacién social”.
(Araya, 2002, p. 49)
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Para el desarrollo de la entrevista en profundidad elaboro una guia, por lo que toma forma de en-
trevista semi-estructurada con el fin de abordar los siguientes tépicos: formacién, contenidos de la
educacién artistica, nociones sobre educacién artistica; profesor de primaria y educacién artistica
y aporte de la educacidn artistica al nifio.

Para recuperar la informacion se selecciond, ademds, otra técnica de recogida de datos: un cuestio-
nario® El cuestionario consta de tres grandes apartados: (i) datos generales de los informantes para
establecer el perfil de la poblacién objetivo (incluyen a) aspectos sociodemograficos, b) escolaridad
y ¢) situacién laboral); (ii) acercamiento a conceptos (incluyen 22 items de asociacién libre), y (iii)
cinco preguntas abiertas de opinidn.

La poblacién objetivo se determiné bajo una muestra intencionada con los siguientes criterios:
grupos de profesores del sector publico y del sector privado; profesores noveles (5 o menos afios
de experiencia), de mediana experiencia (més de 6 y menos de 15 afios de profesién) y profesores
experimentados (mds de 15 afios); profesores formados exprofeso para ser docentes de educacién
primaria y universitarios formados en diferentes disciplinas (Pedagogia, Educacién, Psicologia Edu-

cativa, Sociologia de la Educacién), pero que fungen como profesores de educacién primaria.

El total de profesores que se considerd para el estudio que se inici6 en el mes de diciembre de 2012
fue de 50 para aplicar cuestionario y cuatro profesores para entrevistas en profundidad; de éstos,
dos de escuelas publicas y dos de escuelas privadas. La seleccidon de escuelas se determiné funda-
mentalmente por facilidad de acceso a ellas.

Los profesores

Los profesores de la escuela privada forman parte de una institucién que se ubica en la Delegacién
Tlalpan, en el sur del Distrito Federal. Su jornada de trabajo es de 7:30 a 15:00 horas, aunque su acti-
vidad frente a grupo concluye a las 14:30 horas. Al llegar al edificio escolar, el acceso es controlado
por policias preventivos, quienes registran el acceso una vez que éste es autorizado; posteriormen-
te se encuentra una recepcidn, en ese lugar esperé a la Directora de Primaria, quién me atenderia.
Al ingresar a un gran patio, se encuentran juegos infantiles y canchas de basquetbol y voleibol,
dibujadas en el piso. De frente se encuentra un edificio de tres pisos: en planta baja se ubican areas
académico-administrativas de preescolar, primaria y secundaria; algunas la poblacién de primaria
y secundaria se distribuye en los siguientes dos pisos. En el tercero, se encuentra un aula multiusos.
En definitiva, la escuela ha sido construida especialmente para funcionar como tal. La poblacién
total de primaria asciende a 228 alumnos, es bilingiie y est4 considerada en la zona como una escue-

la que atiende en promedio a nifios pertenecientes a un nivel socioeconémico medio y medio alto.

2 Se disefié un primer cuestionario el que se aplicé el 28 de septiembre de 2012 de manera piloto a un grupo de 16 profesoras
de una escuela particular ubicada en el centro de la ciudad. El resultado de ello permitié identificar que la formacién pro-
fesional de quienes fungen como profesores de educacién primaria era diversa, en México se forma de manera ex profeso
a quiénes se desempefiardn como profesores de educacién primaria, hoy se denomina Licenciatura en Educacién Primaria.
Antes hubo otros programas, tal como lo sefiala Rosas “en el periodo comprendido entre 1965 y 1997, se registraron ocho
planes de estudio” (Rosas, 2000). Sin embargo en algunos momentos se ha permitido la incursién de otros profesionistas, en
la escuela sefialada se encontraron egresados de las licenciaturas en Pedagogia y en Psicologia Educativa. Con este primer
acercamiento a la poblacién objetivo, se modificé el cuestionario.
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El receso se organiza de manera diferenciada para toda la comunidad de alumnos, primaria sale
completa a descanso. Los profesores cambian de salén para compartir con los de inglés la jornada
completa. En este centro, la aplicacién del cuestionario se realizé en una jornada el 11 de abril de
2013. La colaboracidn fue solicitada manera personal y, en este caso, se invalidé un cuestionario,

en virtud de que, para resolverlo, fue consultado el libro del docente.

Por su parte, los profesores que laboran en la escuela publica, ubicada en la Delegacién Cuajimalpa,
en el poniente del Distrito Federal, tienen una jornada de trabajo de 8:00 a 12:30. El acceso es con-
trolado por la persona que tiene nombramiento de conserje, y/o por la directora y profesores de
guardia los dias de actividades cotidianas. Al ingresar a la escuela se encuentra un patio. En un cos-
tado, se encuentra una oficina que es ocupada por la Inspeccién de la Zona; posteriormente, en otro
costado, se encuentran un pasillo y, al lado de este, la direccién de la escuela, la sala de profesores,
la biblioteca escolar, el aula de tecnologia y un bafio para profesores. Al final del pasillo se encuen-
tran escaleras metélicas que fueron construidas en todas las escuelas como parte del Programa
de Proteccién Civil; estas se utilizan de manera cotidiana. Del otro lado del pasillo se encuentran
escaleras de cemento a través de las cuales se accede a los tres pisos del edificio. En cada nivel se
encuentra un pasillo y en ambos costados, aulas. En el segundo piso se localiza la oficina del Sector
Educativo. El total de alumnos es de 229. Cuentan con un profesor de educacién fisica que acude
en dias especificos afil centro. Ademas, una profesora de Danza Folclérica ofrece clase a todos los
nifos. Esta actividad es promovida por la directora de manera personal. El recreo es para toda la
comunidad escolar y, durante el mismo, aparecen algunas mamas quiénes venden alimentos - tacos

y fruta - aunque varian la oferta de alimentos.

En esta escuela, la aplicacidon de cuestionarios se realizé en dos sesiones, el 26 de abril y el 13 de
mayo de 2013. En la primera jornada, las actividades de la junta técnica, - activacidn fisica, asuntos
relativos a la prueba enlace y otras cuestiones -, impidieron la aplicacién a todos los profesores, en
la segunda aplicacidn, la directora me permitié ir a los salones y solicitar personalmente la cola-
boracién. Entregué el cuestionario y esperé afuera del salén tratando de no llamar la atencién, por
ese motivo pude observar que uno de los profesores, sacé el diccionario para dar respuesta, dicho
cuestionario se invalidd. Solamente una profesora me accedié a que fuera dentro del aula y otra
contestd el cuestionario mientras sus alumnos se encontraban en la clase de educacién fisica, en
este caso, la aplicacién fue en el patio y en el aula. En esta escuela se dio la posibilidad de realizar

una charla informal con algunos profesores, cabe mencionar que dos profesoras no aceptaron.

Hasta el momento, han sido aplicados 37 cuestionarios a profesores que se encuentran en cuatro
escuelas, de las cuales tres son privadas y una publica. Cémo se sefiald, en este avance se analizan
las expresiones que los profesores externaron en los cuestionarios de una escuela publica y una pri-
vada; asi como dos entrevistas en varias sesiones realizadas a profesoras de escuelas publicas, que
aqui denominaremos Ara y Ale, para proteger la identidad de las dos profesoras. Dichas entrevistas

se realizaron fuera de las escuelas, una en una biblioteca publica y la otra en un restaurante.
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La formacion profesional del profesorado de educacion artistica

Un primer dato que llama la atencién es la formacién profesional de este colectivo. En la escue-
la privada, de las seis profesoras, solamente una cursé estudios para ser profesora de educacioén
primaria, a través de la Licenciatura en Educacién Primaria; el resto, son egresadas de distintas
licenciaturas: Pedagogia, Sociologia de la Educacién, Educacidn, Psicologia y Educacién Especial en
el Area Intelectual.

En México, para impartir educacién primaria,-como ya se sefial4- la Secretaria de Educacién Publi-
ca, (SEP) define los planes y programas, asi como la matricula escolar y el ingreso a la planta laboral.
Asi, entre los estudiosos del tema, se denomina a la formacién profesional docente, como una carrera de
Estado y solo en algunos momentos se ha permitido el ingreso de otros profesionales, quiénes deben
cursar la “nivelacién pedagdgica”.

En el caso de la informacién que ofrecen los profesores que laboran en la escuela publica, encontra-
mos los siguientes datos: ocho profesoras estudiaron la Licenciatura en Educacién Primaria, una en
Educacién Normal Primaria, una en Pedagogia y una en Educacién Especial en el 4rea intelectual.
En el sector escolar, se sabe que a las escuelas primarias podia ingresarse como docente, preferen-
temente, siendo egresado de la formacién ex profeso. Como hemos sefialado, en algunos momentos
la Secretaria de Educacién Puablica ha permitido a otros profesionales su ingreso, siempre y cuando
se cuente con el curso de nivelacién pedagdgica. Asi, en las escuelas privadas, se acercan con ma-
yor frecuencia otro tipo de profesionales, como se mostré en los datos de profesores de la escuela
privada.

En el cuestionario se solicit6 a los profesores que expusieran el nombre de cursos que hubiesen
tomado sobre educacidn artistica en los tltimos tres afios. Solamente una profesora de la escuela

privada sefial6 haber cursado un ‘Diplomado’ y dos seminarios especificos sobre arte.

sobre la nocion de ‘creatividad’ en el profesorado de educacion artistica

De acuerdo con Moscovici “representar una cosa; un estado, no es simplemente desdoblarlo, re-
petirlo o reproducirlo, es reconstruirlo, retocarlo, cambiarle el texto”  (Moscovici, 1979, p.39).
Esta definicién inicial, como sefiala Jodelet, es reelaborada por el propio autor, de tal manera que
la representacién social se define como “una red de conceptos e imdgenes interactuantes cuyos
contenidos evolucionan continuamente a través del tiempo y el espacio. Cémo evolucione la red
depende de la complejidad y velocidad de las comunicaciones como de la comunicacién mediatica
disponible. Y sus caracteristicas sociales estan determinadas por las interacciones entre individuos
y/o grupos...” (Moscovici, 1988, p. 220, en Jodelet, 2007, p.162).

En lo que concierne al estudio de la ‘creatividad’, esta se considera, desde el campo de la psicologia
de principios del siglo XX (cf. Wundt), como parte de la imaginacién creadora. Es a mediados del
siglo XX cuando Guilford, en 1950, “emite un discurso en La Reunidn anual de la Asociacién de Psi-
cologia, reclamando mayor atencién al tema. Aunque el concepto era usado por numerosos autores,
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por primera vez Guilford lo relaciona con nociones tales como la fluidez, la flexibilidad, la originalidad
y el pensamiento divergente, que a la postre, seran los rasgos distintivos de la creatividad” (Cerda,
2006, p. 39).

En las respuestas a los cuestionarios de los profesores de la escuela privada, las palabras que se
asocian al término inductor (Abric, 2004), creatividad, son: pensamiento, imaginacidn, ingenio, idea,
innovacion. Los profesores de la escuela publica, por su parte, asocian la creatividad con: imaginacion,
sentimientos, inteligencia, expresion, crear, ingenio. También se citan diversas disciplinas artisticas, lo
que muestra la objetivacion y el anclaje de los conceptos de un lenguaje especializado como es el

arte y, particularmente, en este caso, la creatividad.

No fueron expresados otros términos como: “sensibilidad para los problemas, fluidez, flexibili-
dad, redefinicidn, andlisis, sintesis y penetracién” (cf. Guilford, 1950 y Dedboud, 1992, en Esquivias,
2004). Tampoco parecid considerarse la definicién propuesta desde las instituciones responsables
de la formacién docente a través de sus manuales, en los que se define ‘creatividad’ como “la capaci-
dad para resolver los problemas a los que se enfrentan en el uso de las técnicas artisticas; y también

como la posibilidad de desarrollar ideas y soluciones” (SEP, 2010, p. 9) .

Podemos apuntar, pues, que la nocién de ‘creatividad’, por parte de los profesores, se asocia con
elementos que los estudiosos del tema sefialan como ‘caracteristicas’. Ello puede explicarse por la
informacién que al respecto circula en su vida cotidiana desde su formacién y en el ejercicio su pro-
fesidn. En este caso particular, se encuentran dos grupos sociales que, si bien comparten el hecho
de trabajar como docentes dentro del mismo campo, sus contextos formativos y laborales han sido
diferentes. En esto abunda la informacién recuperada a partir de las entrevistas. Asi, por ejemplo,
una de las profesoras entrevistadas asocia la nocién de ‘creatividad’ a la ‘experiencia propia’ duran-
te su formacion en el drea de educacidn artistica:

Fue muy bonita, en la Normal tenfa muy buenas maestras, recuerdo a dos, una que me ensefié
muchas actividades de arte, yo recuerdo que esa maestra, nos dijo que todos tenfamos creati-
vidad y que podiamos desarrollarla, me di cuenta de que si era posible, porque yo sentia que no
tenia creatividad y me costaba mucho trabajo al principio hacer todas las actividades, a mi me
gustaron mucho las actividades que realizdbamos. [...] Yo aprend{ y usaba muchos colores, ela-
boraba mis materiales para las clases con lo que aprendia en artisticas, instrumentos musicales,

material de artes plasticas, todo lo usaba y cada vez tenia més confianza. (Araceli, 2013)

La particularidad de esa representacién en la profesora da muestra de su concepcién inicial de
‘creatividad, esta es: no todas las personas cuentan con ella. Aqui la profesora se acerca a la con-
cepcién de autores como Ausubel, Novak y Hanesian, “las capacidades creativas estdn distribuidas
en toda la poblacién” (Ausubel et al., 1976, p. 487, en Terigi, 2002). También, considera que la crea-
tividad le permitia preparar materiales para su practica docente, esta imagen le acerca a técnicas

que pueden encontrarse en los lenguajes artisticos.
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A modo de conclusion

Las representaciones sociales de los profesores se han construido durante la formacién profesional y tam-
bién en su préictica profesional y tienen que ver con la objetivacién que se ha hecho de los lenguajes ar-
tisticos.

Las diferencias encontradas en la forma de asociar ‘creatividad’ a otros conceptos entre los dos grupos de
profesores (colegio publico, colegio privado) son minimas, de tal manera que, la formacién profesional
de los docentes que imparte clase en estos centros no serfa un aspecto que estableceria una forma dife-
rente de concebir la creatividad, como tampoco lo es la pertenencia a un contexto institucional publico
o privado.

Finalmente es importante destacar que los profesores de la escuela privada asumen, entre las representa-
ciones asociadas a la ensefianza de la educacién artistica, que no es su tarea o responsabilidad el desarrollo

de contenidos del programa de educacién artistica, en virtud de que existe un profesor ex profeso para ello.

Con todo, la investigacidn sigue en curso y esperamos poder aportar mas datos sobre el significado

de las representaciones sociales de este colectivo en las practicas docentes.
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Introduccion

En este articulo se presentan los resultados de una investigacién de caracter empirico cuyos ob-
jetivos fueron identificar las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de 62 profesores
de ciencias naturales de educacién secundaria y estudiar la relacién de estas concepciones con su

practica educativa en el aula.

Las investigaciones sobre las concepciones de los maestros acerca de la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias naturales han identificado tres tipos de concepciones: a) tradicional, centrada en el
maestro y los conocimientos escolares; b) perspectiva constructivista, orientada al aprendizaje de
los estudiantes y centrada en el aprendiz (Van Driel, Bulte & Verloop, 2007) y c) una concepcién
mixta que combina elementos de ambas concepciones educativas en funcidn del contexto y las
circunstancias (Ferndndez & Elortegui, 1996; Van Driel et al. 2007; Zelaya & Campanario, 2001). Los
resultados de estas investigaciones han mostrado, en general, un predominio de las concepciones
tradicionales y mixtas en los maestros, en relacién a la perspectiva constructivista (Aguirre, Hag-
gerty & Linder, 1990; Tsai, 2002; Zelaya & Campanario, 2001).

La revision de los estudios que han relacionado las concepciones de los docentes con sus practicas
educativas indicé resultados contradictorios. Algunos han encontrado coherencia entre lo que di-
cen los profesores y sus comportamientos de ensefianza (Bryan, 2003; Crawford, 2007; Cronin-Jo-
nes, 1991; Tsai, 2007), respaldando la idea de que las concepciones influyen directamente en la

1 Este trabajo fue realizado gracias a la financiacién SEP/SEB-CONACyT 2007 (Clave 82687).
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conducta de las personas (Clark & Peterson, 1990; Pajares, 1992; Richardson, 1996). En cambio, otros
estudios han encontrado relaciones parciales y contradicciones entre las concepciones y las practi-
cas (Abell & Roth, 1995; Farré & Lorenzo, 2009; Mellado, 1996; Rodriguez & Lépez, 2006), lo que ha
puesto de manifiesto que entre ambos aspectos se pueden establecer relaciones mas complejas de
lo que previamente se habia asumido. Por ejemplo, en la mayoria de estas investigaciones los profe-
sores sostuvieron, a un nivel verbal, concepciones consistentes con los enfoques constructivistas de

ensefianza, que no se vieron reflejadas en sus practicas observadas, que fueron més tradicionales.

Metodologia

El tipo de muestra fue de participantes voluntarios (Herndndez, Ferndndez & Baptista, 2006) y esta
formada por 62 profesores de primero de secundaria y sus alumnos, de 39 centros escolares del sur
de Sonora, México. De los 62 profesores, 35 son mujeres y 27 hombres cuyos afios de docencia osci-
lan entre 1y 30. En cuanto a su formacién académica, 29 profesores son licenciados en educacién

secundaria en la escuela normal, el resto se formé en otras instituciones de educacién superior.

El instrumento utilizado para identificar las concepciones del profesorado sobre la ensefianza fue
una entrevista cualitativa semiestructurada, de administracién individual, que plantea distintas
cuestiones sobre la ensefianza y el aprendizaje: el objetivo de la ensefianza de las ciencias naturales;
la atencidn a las ideas previas de los alumnos; la evaluacidn; la organizacién de los alumnos en la
clase; la programacion; la explicacién sobre el aprendizaje; la influencia del nivel socioeconémico
en el aprendizaje, etc. Las entrevistas se desarrollaron siguiendo una técnica abierta y flexible (Co-
hen & Manion, 1992), se grabaron en audio y, después, se transcribieron.

La informacidn sobre las practicas educativas del profesorado se obtuvo a través de un sistema de
observacién descriptivo (Evertson & Green, 1997): se realizaron grabaciones en audio de las clases
y se tomd nota escrita sobre el comportamiento no verbal de profesores y alumnos, agrupamiento

de los alumnos y recursos utilizados en una hoja de registro de observacién.

La aplicacién de los registros de observacion y las entrevistas se realizaron durante el ciclo escolar
2008-09. En primer lugar se llevaron a cabo las observaciones; dos integrantes del equipo de inves-
tigacion asistieron a las clases el dia y hora indicados por los profesores y realizaron las grabacio-
nes en audio y las anotaciones en vivo en las hojas de registro de observacién. En segundo lugar se

aplicaron las entrevistas.

En cuanto al andlisis de los datos, se realizé un andlisis cualitativo de las respuestas del profesorado
en la entrevista utilizando el método comparativo constante (Maykut & Morehouse, 1994) y para
analizar los registros de observacidn de las clases se aplicé el sistema de categorias de Ferndndez,
Tuset, Ross, Leyva & Alvidrez (2010).
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Conclusiones

A continuacidn se presenta un resumen de los principales resultados obtenidos y una breve discu-

sién alrededor de estos.
Concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje

El andlisis cualitativo realizado a las respuestas del profesorado en los distintos apartados de la en-
trevista indic6 que la concepcidn sobre la ensefianza mds frecuente fue la de transicion entre una
perspectiva tradicional y una constructivista, seguida de la tradicional. La concepcién constructi-

vista fue la més infrecuente en todos los apartados de la entrevista.

Tabla 1. Frecuencia de profesores en las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje

Apartados de la | Concepcidn tradi- | Concepcién de [ Concepcidén cons-| Respuestas in-
entrevista cional transicién entre tructivista congruentes,
una perspectiva profesores que no
tradicional y una ofrecen informa-
constructivista cién suficiente
1. Objetivo de en- 19 (30.6%) 35 (56.5%) 5(8.1%) 3 (4.8%)
seflar ciencias na-
turales
2. Atencién a las 10 (16.1%) 49 (79%) 2 (3.2%) 1(1.6%)
ideas previas
3. Evaluacién 9 (14.5%) 49 (79%) 3 (4.8%) 1(1.6%)
4. Organizacién 19 (30.6%) 25 (40.3%) 17 (27.4%) 1(1.6%)
de los alumnos en
clase
5. Programacion 34 (54.8%) 20 (32.2%) 6 (9.7%) 2 (3.2%)
6. Aprendizaje 14 (22.6%) 14 (22.6%) 2 (3.2%) 32 (51.6%)
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Respecto a las concepciones sobre el aprendizaje, las mas frecuentes correspondieron a la de transi-
cién entre una perspectiva tradicional y una constructivista y la tradicional, con el mismo porcen-
taje (ver tabla 1). Sin embargo, la mayoria de los profesores no fueron clasificados en ninguna de las
concepciones sobre el aprendizaje porque no aportaron informacién sobre este tema u ofrecieron

respuestas incongruentes.
Andlisis de la prdctica educativa

El andlisis de la practica educativa de los profesores indicé un predominio del enfoque de ensefian-
za tradicional de transmisién y recepcién. En general, los profesores dedicaron la mayor parte del
tiempo de las clases a actividades de transmisién y repeticién de conocimientos (el 86% del total
de tiempo observado), basadas en la exposicién, memorizacién y copia de conocimientos escolares

sobre ciencias naturales (ver tabla 2).

Tabla 2. Frecuencia de profesores en las categorias de actividades educativas y tiempo total de éstas

Categorias Frecuencia de profesores | Tiempo total

Actividades de Exposicién de conocimien- 58 21 h. 48’
transmisién y re- | tos del profesor
peticién de conoci-

mientos’ 2 . )
Exposicién de conocimientos 49 15h.7

del profesor con preguntas

Lectura de textos con pre- 25 3 h. 54’ 30”
guntas

Dictados 17 2 h. 49’ 30”
Copia de textos o dibujos 34 11 h. 49’ 30”
Contestacién de preguntas1 36 12 h. 28’
Visionado de videos 6 34’
Exposicién de trabajos1 10 1h.38

Otras 2 29’
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Subtotal 62 70 h. 37 30” (86%)
Actividades Elaboracién de preguntas 1 20’
practicas®

Contestacién de preguntas2 4 27’ 30”

Realizacién de redacciones 9 2h 4’ 30”

Andlisis de dibujos y graficas 7 24’ 30”

Andlisis de representaciones 1 3’

graficas

Elaboracién y/o presenta- 10 4 h. 28’ 30”

cién de dibujos, gréficas y

representaciones graficas

Busqueda de informacién 2 44’

Realizacién de experimentos 4 2h.14’

Realizacién de proyectos

Exposicién de trabajos2 7 59’

Discusién/debates

Subtotal 37 11 h. 45’ (14%)
Total 82 h. 22’ 30”
1 En estas actividades se reproducen los conocimientos escolares.
2 Estas actividades requieren procesos cognitivos complejos y desafiantes.

En cuanto a las estrategias de evaluacion del profesorado, corregir los errores de los alumnos fue
mas frecuente (se identificé en 20 profesores) que crear situaciones de conflicto cognitivo (se iden-
tificé sélo en 2 profesores), indagar sobre sus errores y revisar el proceso de ensefianza-aprendizaje

seguido (ambas estrategias identificadas en 3 profesores).

El analisis de las estrategias relacionadas con la disciplina indicé que la mas comun fue el control de

la disciplina (48 profesores recurrieron a esta estrategia en sus clases). En esta estrategia el profesor
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dirige o reprende el comportamiento de los alumnos al margen de la tarea. Por otro lado, 35 profe-
sores promovieron la participacién de los alumnos en la clase, motivdndolos e implicandolos en las
actividades educativas. Sélo 6 profesores promovieron un clima de confianza y respeto en el aula.

Las organizaciones del trabajo de los alumnos més frecuentes que utilizaron los profesores en las
clases fueron el grupo clase -en la que los profesores se dirigen a los alumnos proporcionando in-

formacién o instrucciones sobre las tareas- y el trabajo individual (ver tabla 3).

Tabla 3. Frecuencia de profesores en las categorias de la organizacién del trabajo de los alumnos en

la clase
Categorias Frecuencia de profesores

Organizar a los alumnos inicamente en grupo cla-

ST 39 (63%)
se y trabajo individual.
Organizar a los alumnos en grupo clase, trabajo
. P o 16 (26%)
individual y en grupos de trabajo no cooperativo
Organizar a los alumnos en grupos de trabajo coo-
perativo ademads de: en grupo clase, trabajo indivi- 7 (11%)
dual y en grupos de trabajo no cooperativo.
Total 62

La mayoria de los profesores (el 64.5%) no indagaron las ideas previas de los alumnos sobre sus
conocimientos de ciencias ni les preguntaron sobre aspectos de sus vidas cotidianas, opiniones e

intereses relacionados con los temas escolares.

El andlisis de las estructuras comunicativas que establecieron profesores y alumnos en las clases,
indicé que la mayoria fueron iniciadas por el profesor (ver tabla 4). La més habitual fue la estruc-
tura P-A (el profesor se dirige a los alumnos proporcionandoles informacién de ciencias en un tono

magistral o instrucciones sobre las tareas).

Tabla 4. Frecuencia de grupos y episodios en las categorias de las estructuras comunicativas

Categorias de las estructuras comunicativas Frecuencia
Grupos Episodios
Iniciadas por el profe- | P-A (Profesor-Alumnos) 62 891 (44%)
sor I-R-E (Iniciacién-Respuesta-Evaluacién) |57 502 (25%)
I-R-F (Iniciacién-Respuesta-Feedback) 33 159 (8%)
Subtotal 62 1552 (77%)
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Iniciadas por el alum- | A-P (Alumno-Profesor) 58 215 (11%)

no Estructuras Simétricas 50 244 (12%)
Subtotal 61 459 (23%)

Total 62 2011

A pesar de este predominio del modelo de ensefianza tradicional de transmisién-recepcién, apro-
ximadamente la mitad de los profesores incorporaron en sus practicas algunas estrategias de ense-
fanza de los enfoques constructivistas, las mas habituales consistieron en promover la participa-
cién de los alumnos en la clase como una forma de alcanzar el orden y la disciplina de los alumnos
y proponer actividades practicas a los alumnos, lo que permitié que éstos se implicaran en activida-
des cognitivas mds complejas y desafiantes. Por otro lado, en 50 grupos se observaron estructuras
de comunicacién simétricas (ver tabla 4), en las que los alumnos expresaron por iniciativa propia
lo que sabian sobre el tema, sus opiniones e intereses, al profesor y al grupo de comparieros, rom-
piendo de este modo, las relaciones verticales entre el profesor y los alumnos, que caracterizan a la

ensefianza tradicional.
Relacidn entre las concepciones sobre la ensefianza del profesorado y su prdctica educativa

Los resultados del andlisis de la relacién entre las concepciones de ensefianza que presentaron los
profesores en la entrevista y sus practicas educativas observadas en clase indican incoherencias.
Los profesores fueron mas tradicionales en su comportamiento en clase que en lo que manifestaron
en la entrevista sobre su manera de ensefiar. Por ejemplo, el andlisis de las observaciones realiza-
das mostré que el 64.5% del profesorado no indagd las ideas previas de los alumnos en la clase y el
63% unicamente organizaron a los alumnos en grupo clase y trabajo individual. En cambio, en la
entrevista, s6lo el 16.1% del profesorado reconocié que no indagaban las ideas previas de los alum-
nos y unicamente el 30.6% sostuvo una concepcién tradicional sobre la organizacidn del trabajo de
los alumnos en la clase. Otro dato que describe esta tendencia es que el profesorado sostuvo més
concepciones constructivistas en sus respuestas a la entrevista que en su comportamiento de en-
sefianza observado (el 45.1% se situaron en perfiles mixtos que integran una o mas concepciones
constructivistas en sus respuestas a la entrevista, frente a sélo el 19.3% que presentaron este tipo

de perfiles en el comportamiento de ensefianza observado).

Estos resultados son semejantes a otras investigaciones que han encontrado que los profesores sos-
tienen en su discurso verbal concepciones constructivistas de ensefianza, que no coinciden con sus

précticas educativas observadas, m4s tradicionales (Mellado, 1996; Torrado & Pozo, 2006).

La influencia que ejercen las concepciones de ensefianza en el comportamiento educativo no es tan
clara y sencilla como algunos autores habian sefialado (Pajares, 1992; Richardson, 1996), sino que
ambos aspectos mantienen entre si relaciones complejas, que se caracterizan por un desfase entre
lo que se explicita, que suele ser mas avanzado, y lo que realmente se hace en las aulas, mas cer-
cano a una ensefianza tradicional. El enfoque de las teorias implicitas de Pozo et al. (2006) permite
explicar esta incoherencia entre lo que los profesores dicen sobre cdmo ensefian y sus practicas

educativas a partir de la diferente naturaleza y funcionamiento cognitivo de las representaciones
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implicitas y explicitas. En el comportamiento de ensefianza de los profesores subyacen representa-
ciones implicitas profundamente arraigadas, cuya funcidn es pragmatica. En cambio, lo que dicen
los maestros sobre cdmo ensefian corresponde a representaciones de otra naturaleza, mas explici-
tas, conscientes, cuya funcién es epistémica y son mas ficiles de modificar que las representaciones

implicitas.

Las implicaciones educativas de estos resultados se sitdan en el disefio de cursos de formacién y
actualizacién docente dirigidos a un cambio que mejore las practicas educativas, que en definitiva
son las que impactan en el aprendizaje de los estudiantes.
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Incidencia de la concepcion
epistemologica en las practicas
educativas de Historia de 2° ano del
nivel secundario

Ana Maria Zabala, Facultad de Filosofia y Letras UNT, annazabala@gmail.com

Introduccion

Los procesos de formacién humana a partir de la educacién escolar responden, sin lugar a dudas, a
cuestiones filoséficas claves tales como una concepcién del hombre, una cosmovisién del mundo y
de la vida, asi como una toma de posicién con respecto al conocimiento cientifico, sus condiciones
de produccién y validacidn. Esta importante cuestién es propia del ambito de la epistemologia. El
concepto de epistemologia que se adopta en el presente trabajo alude a la reflexién acerca del cono-
cimiento cientifico, sus condiciones de posibilidad, sus caracteristicas estructurales y sus modos de
cambio. Las situaciones relativas al conocimiento disciplinar que se ensefia, estan impregnadas por

opciones epistemoldgicas, asi como por la problemdtica del aprendizaje y de la evaluacién.

En el presente trabajo se pretende poner de manifiesto dichas opciones que, a veces, pasan desa-
percibidas sin que los docentes tomen en cuenta hasta qué punto van configurando su quehacer

cotidiano.

La metodologia adoptada en esta investigacion es naturalista o interpretativa. Es un estudio de casos
de tipo instrumental en el que el tema que se profundiza se centra en la incidencia de las concepciones
epistemoldgicas en las practicas educativas de docentes de Historia. El caso A se localiza en una ins-
titucién publica de gestién estatal, mientras que el caso B se localiza en una institucién publica de
gestién privada. Cada caso consiste en situaciones didacticas (ensefianza y aprendizaje) generadas
por el docente en la asignatura Historia en 2° afio del nivel secundario. Las técnicas utilizadas son la
entrevista en profundidad y la observacion no participante. Las fuentes de datos son documentales
y experienciales-orales. El andlisis del los datos se realiz6 generando tres categorias abarcadoras:
ensefianza, aprendizaje y evaluacion. El andlisis de los datos permite establecer generalizaciones

relativas a los casos estudiados y aproximaciones generales al tema.
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Se realizaron, en cada caso, doce observaciones de clase de Historia en segundo afio del nivel secun-
dario a lo largo del periodo lectivo 2011. Las docentes de cada caso fueron entrevistadas en cuatro
oportunidades.

A continuacién, presentamos algunas de las interpretaciones que se han realizado en esta investi-
gacion; las mismas constituyen un recorte de un trabajo mas extenso que abarca también la par-
ticipacidon de otros actores institucionales tales como personal directivo, miembros de gabinetes

psicopedagdgicos y docentes jefes de departamento.

Los resultados del estudio del caso A

Como hemos sefialado, este caso corresponde una institucién educativa publica de gestién estatal.
El curso de 2° afio cuenta con 43 alumnos. Seguidamente, resefiamos los resultados més relevantes
en las tres categorias de estudio que nos interesan: modelo de ensefianza, aprendizaje que se favorece

y modelo de evaluacidn.

Ensefianza. La técnica de ensefianza que mds frecuentemente utiliza la docente en su préctica edu-
cativa es la exposicién, presentando gran cantidad de informacién como cuerpos de conocimientos
acabados. Promueve la repeticién en voz alta de los términos nuevos. Por ejemplo, cuando la docen-
te inicia el tema sobre el surgimiento del feudalismo, ella dice “feuda” y los alumnos responden a
coro “lismo”. Lo mismo ocurre con otras palabras como trueque y vasallaje. Se observan caracteristi-
cas del enfoque de trasmisién cultural o tradicional (Gimeno Sacristdn & Pérez Gémez 1992 p.79) .La
docente es la protagonista de la clase: explica, describe, dicta, elabora ejemplos. Si los alumnos no
responden a sus preguntas, ella responde; si sus alumnos se equivocan, inmediatamente ella expre-
sa la respuesta correcta. De este modo, no se trabaja el error como parte del proceso de aprendizaje.
De este modo, asume el control de la comunicacién y del conocimiento y los alumnos, en su rol de
oyentes, aunque sigan el hilo del discurso, es probable que no logren captar los principios en los que
se basa el argumento. La docente produce una comunicacién unidireccional, por ello, los alumnos
intervienen cuando ella los solicita, con respuestas del tipo redaccién final (Barnes, 1994, p. 103),
puesto que la docente asume el rol predominante de evaluar, buscando las respuestas correctas de
los alumnos. En relacién con la ensefianza especifica de la asignatura, se observan rasgos de una
concepcidn positivista de la historia. Se presentan varios temas en cada clase en forma de relato
descriptivo desde una visién estdtica acontecimental (Finocchio, 1995, p. 64), donde se omite el analisis
de los procesos. No se ponen de relieve de las maltiples causas de los acontecimientos, ni se sefialan
los cambios y las continuidades. Todos los temas tienen la misma importancia, pues constituyen un
legado cultural. Lo esencial en el pensamiento positivista es el supuesto de que la realidad presenta
un orden natural que hay que descubrir, conocer y explicar. La epistemologia positivista ubica en
un papel central al objeto de conocimiento negando la intervencién del sujeto en su construccién.
El objeto de conocimiento es algo dado, que esta fuera del sujeto. La tarea del historiador consiste
en ordenar los hechos y presentarlos de modo neutral, objetivo, desapasionado a partir del analisis
de los documentos. “...La historia es objetiva. La tarea del historiador es ofrecer al lector los hechos

0, como decia Ranke en una frase muy citada, contar cémo ocurrié realmente.” (Burke, 1994, p. 18).
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Las practicas de ensefianza de la docente contrastan con sus expresiones en las entrevistas en las
que afirma que realiza una ensefianza desde un enfoque constructivista, la docente expresa: “los
alumnos tienen que ser participativos, activos, criticos”. El modelo epistemoldgico que sustenta
este enfoque tradicional de la ensefianza es el denominado clésico, en el cual la realidad existe como
algo exterior y objetivo que el sujeto puede conocer tal cual es. Lo dado en la experiencia es lo real.
El conocimiento es acabado, preciso, objetivo, neutral. Se afirma la concepcién de ciencia como un
saber sobre la realidad empirica acumulativo y en constante progreso. La verdad est4 en los hechos
y se la descubre en ellos.

Aprendizaje. El rol de los alumnos en las clases es receptivo, pasivo, ya que sus actividades son escu-
char, repetir y copiar. La docente no indaga las ideas previas de los alumnos antes de presentar la
nueva informacién. Se han observado rasgos de tipo conductista relativos a reforzar a través de la
repeticion el aprendizaje de conceptos nuevos. Los alumnos participan cuando la profesora los so-
licita. En algunas oportunidades, pasan al pizarrén para hacer cuadros o realizar localizaciones en
el mapa. En una de las clases, la docente, les dict6 unas consignas que requerian soluciones y como
los alumnos no respondian, ella comenzé a dictar las respuestas. De este modo, se genera el desin-
terés de los alumnos, disminuye su participacién y las posibilidades de plantear dudas y expresar
sus propios puntos de vista. Los alumnos logran un aprendizaje pobre, fragil, inerte (Perkins, 1995,
p- 45), memoristico. En opinién de la docente, recogida en la entrevista, un alumno aprende ”cuan-
do puede aplicar lo aprendido a otras situaciones en la clase o en la vida diaria, cuando relaciona
conceptos , cuando los conocimientos son una herramienta que le permite explicar, comprender, es
decir cuando pueden construir ellos mismos los conocimientos, este seria el ideal de la teoria cons-
tructivista.” Sin embargo, en las clases observadas, los alumnos no construyen el conocimiento, se

limitan a reproducirlo tal como les fue presentado.

El aprendizaje de la asignatura se realiza de modo superficial y fragmentado .Las tareas que reali-
zan son de baja exigencia cognitiva: identificar informacién o reproducirla tal como ha sido presen-
tada, son de tipo memoristico (Elliot, 1997, p. 215), o bien plantean establecer conexiones sencillas
entre conceptos que apuntan a una comprension de principiante en la dimensién de contenidos
(Stone Wiske, 1999, p. 246).

Evaluacién. En el caso A, el predominio de la funcién de acreditacién sobre la formativa es muy
marcado y contrasta con las expresiones de la docente en las que explica que la evaluacién tiene
que tener en cuenta los procesos y los resultados del aprendizaje. En este caso, no se explicitan a los
alumnos los criterios de evaluacién. La evaluacidn se orienta a la calificacidn y las pruebas escritas
“ocupan un espacio y tiempo aparte“(Alvarez Méndez, 2001, p. 21). Las pruebas no son consideradas
por la docente como instancias de aprendizaje, puesto que no se analizan logros ni dificultades de
los alumnos. Las consignas que se utilizan son de baja exigencia cognitiva y, por lo tanto, requieren
de la memoria a corto plazo para su respuesta. La docente considera que las dificultades de apren-
dizaje se deben a la falta de habitos de estudio, a inmadurez de los alumnos. En ningiin momento
reflexiona acerca de la forma en que sus estrategias de ensefianza y de evaluacién pueden incidir
en el bajo rendimiento de sus alumnos.
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Los resultados del estudio del caso B

Este caso corresponde una institucién educativa publica de gestion privada. El cuso de 2° afio cuen-
ta con 27 alumnos. Como en el epigrafe anterior, resefiamos los resultados mas relevantes en las

tres categorias de estudio que nos interesan.

Ensefianza. La ensefianza de la docente se desarrolla a partir del didlogo con los alumnos teniendo en
cuenta sus conocimientos previos. La docente explica, realiza esquemas en el pizarrdn, cuadros que
constituyen organizadores previos para presentar los nuevos contenidos. Estas actividades también
pueden ser consideradas como la presentacién de tépicos generativos (Stone Wiske, 1999, p. 97) que
permiten establecer diversas conexiones entre conceptos. Plantea preguntas para que los alumnos
analicen los procesos histdricos. Aclara dudas, propone actividades tales como comparar, realizar
lineas de tiempo, explicar frases, analizar causas y consecuencias, localizar en el mapa; todas ellas
tareas que requieren desempefios de comprensién promoviendo el uso activo de los conocimien-
tos. Se desarrolla una comunicacién multidireccional asumiendo un rol de réplica (Barnes; 1995,
p. 105) que permite a los alumnos plantear sus dudas, pedir explicaciones, elaborar conceptos. Por
ello, los alumnos en sus respuestas presentan rasgos de habla exploratoria, como sostiene Barnes
(1995, p. 104). En este caso, se observan rasgos de la ensefianza desde el modelo de proceso segiin
Stenhouse (1994, p.127). Desde esta perspectiva, se enfatiza la discusién, el andlisis critico de dife-
rentes fuentes, el planteamiento de interrogantes, buscando que los alumnos duden e investiguen.
Stenhouse (1994, p.132) plantea principios de procedimiento que se relacionan estrechamente con
los pasos que guian la investigacién cientifica propia de cada disciplina. No constituyen objetivos
preestablecidos, sino modos de trabajar con los contenidos que favorecen el debate y la argumen-
tacién. La concepcidén epistemoldgica en este enfoque de la ensefianza plantea una relacién activa
del sujeto en la construccidn del conocimiento. El cientifico aborda la realidad desde sus categorias
conceptuales, elaborando sus hipdtesis y teorias bajo determinadas condiciones de posibilidad que
dependen de procesos histéricos y politicos sociales. Este conocimiento estd producido en el seno
de comunidades cientificas atravesadas por intereses, enfoques e ideologias diversas. La historia
es presentada como una compleja trama de relaciones donde se destacan los procesos sociales y
econdmicos, asi como sus interacciones, analizando cambios y continuidades. Se advierte una con-
cepcién mds acorde con los enfoques actuales de la historia, donde adquieren relevancia la inter-
pretacién de los hechos histéricos como procesos producidos desde una multiplicidad de causas. El
tiempo es concebido no solo como medicién. Se analizan la duracidn, los ritmos y la causalidad. Se
encuentran rasgos del enfoque Historicista, de la Escuela de los Annales y de la Nueva Historia. Con
respecto a esto, la docente expresa en la entrevista: “Me interesa que el alumno pueda profundizar
y pueda dar una explicacién histdrica. Considero que el chico puede identificar procesos, cambios

y continuidades.”

Aprendizaje. A partir de las caracteristicas observadas en la ensefianza, el aprendizaje resulta ser
un proceso en el que los alumnos se hallan activamente implicados. Realizan tareas en las que
van desarrollando desempefios de comprensién tales como explicar, comparar, establecer relacio-

nes, analizar causas y consecuencias. Elaboran cuadros, esquemas, identifican procesos cambios
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y continuidades, confeccionan lineas de tiempo, pirdmides sociales, localizan en el mapa. Traba-
jan con el libro de texto, pero las actividades no consisten en copiar o repetir sino que apuntan a
interpretar, analizar e inferir, lo que constituyen rasgos de comprensiéon de aprendiz a nivel de
contenidos (Stone Wiske, 1999, p. 240). Los alumnos se muestran interesados en los temas, manejan
con precision el vocabulario de la asignatura, realizan las tareas asignadas y traen material. Por lo
tanto, se observa un uso activo de los conocimientos. Las actividades son individuales y grupales.
En ellas, la docente favorece la elaboracidn de conceptos, la profundizacién en los temas y el afian-
zamiento de los procedimientos. Estas practicas coinciden con las expresiones de la docente en la
entrevista cuando se refiere a las actitudes que considera importantes en los alumnos durante sus
clases: “A mi me interesa que sean participativos, a mi me gusta el chico inquieto, que pregunta,
también que sepan escucharse, todo ello basado en el respeto entre ellos y la docente.” Se observan
rasgos de aprendizaje constructivo que apuntan a la comprensién de los temas abordados en el que

los alumnos se encuentran en una tarea que los motiva a seguir aprendiendo, investigando.

Evaluacién. La docente, en las clases, realiza evaluaciones con funcién formativa, haciendo un se-
guimiento de las tareas de los alumnos. Revisa, junto con ellos, los trabajos realizados, analizando
sus logros y dificultades. Los alumnos conocen los criterios de evaluacién. Al respecto, la docente
expresa: “Si desde el primer dia de clase, los anotan en la carpeta, en la explicacién histérica tiene
que tener claridad en los conceptos, utilizar el vocabulario de la asignatura, identificar los factores
de un proceso, sus consecuencias, los cambios y continuidades”. En las clases previas a las prue-
bas escritas, la docente promueve el afianzamiento de los contenidos que seran evaluados. Estas
situaciones motivan y orientan al alumno con vistas a lograr aprender mas que a interesarse sélo
en aprobar. Se atiende a lo sustantivo de la evaluacién, puesto que la evaluacién que no forma se
transforma en un mero ritual vacio de significado. Se advierte coherencia entre las actividades de
ensefianza y de aprendizaje con las de las requeridas en las evaluaciones. Las consignas requieren
desempefios de comprension tales como comparar, explicar, realizar lineas de tiempo, similares a
las actividades desarrolladas en las clases. Cuando los alumnos preguntan acerca de alguna de las
consignas, la docente insiste en que lean bien y traten de pensar qué es lo que se les esté pidiendo.
Resulta muy ilustrativa la frase de un alumno: “Hay que agilizar el pienso, profesora.”

Conclusiones

Del andlisis de los datos se infieren las siguientes conclusiones: por un lado, en el caso A, la con-
cepcidén de conocimiento de la docente presenta rasgos positivistas. El conocimiento es algo dado,
acabado, preciso, objetivo, neutral. El conocimiento cientifico es un saber sobre la realidad empi-
rica acumulativo y en constante progreso. La ensefianza de la historia presenta rasgos de la histo-
riografia positivista puesto que se presenta gran cantidad de informacién como relato cronoldgico,
sin jerarquizar contenidos porque todos son considerados importantes. Se transmite, asi, un bagaje
cultural entendido como legado, teniendo una concepcién del tiempo como sucesion cronoldgica
lineal de acontecimientos. El enfoque de la ensefianza que predomina es el de transmisién cultural.
La docente expone y organiza la informacién que constituye un conocimiento cierto, sin dar lugar

al didlogo, la participacién de los alumnos. La docente es el eje de esta clase, ella explica, elabora,
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corrige; en definitiva, es la que piensa. Los alumnos tienen un rol pasivo, se limitan a escuchar
copiar y repetir. Participan cuando la docente se lo solicita. Se infieren rasgos conductistas en la
concepcién del aprendizaje que se evidencian con la repeticién a coro de palabras claves como feu-
dalismo, trueque .En lo que se refiere a la evaluacidn, se observa una concepcién tradicional a través
de evaluaciones escritas que estan orientadas a la repeticién de conceptos, datos y fechas. Las con-
signas de las evaluaciones escritas requieren a los alumnos la utilizacién de la memoria mecanica.
Finalmente, lo que se constata, es cierta incongruencia entre las practicas observadas en aula y el
discurso que la docente mantiene en las entrevistas a propdsito de su propia practica en la clase

de historia.

En lo que se refiere al caso B, la docente, a través de sus practicas educativas, manifiesta una con-
cepcién del conocimiento como construccidn socio-histérica. El conocimiento cientifico es funda-
mentado, falible, sujeto a revisién. En la ensefianza de la asignatura se evidencian rasgos de una
historiografia historicista y de las Nuevas concepciones de la Historia que se desarrollan en el siglo
XX que enfatizan la comprensién de los acontecimientos histdricos estableciendo relaciones, cone-
xiones y determinaciones entre los procesos que son parte de una realidad compleja. Se analizan
cambios y continuidades en un horizonte temporal. Las estrategias de ensefianza presentan rasgos
del modelo de proceso siguiendo a Stenhouse (1998, p.127) la docente presenta la temdtica a partir
del didlogo con los alumnos, orientandolos a pensar, deducir y elaborar los temas. Se ajusta al ritmo
de los alumnos. Con respecto al rol de los alumnos, se observa que participan, muestran interés,
aportan bibliografia elaboran conceptos y definiciones es decir van construyendo el conocimiento
de modo activo, comprensivo. Por ello, podemos afirmar que se observan rasgos de la concepcién
constructivista del aprendizaje. En lo que se refiere a la evaluacidn, se realiza apuntando a su fun-

cién formativa.

Se advierte, a partir los casos estudiados, cémo las cuestiones epistemoldgicas articulan y dan
sentido a las précticas educativas. Sin lugar a dudas, hay mucho més por analizar y trabajar. En la
medida que los docentes encuentren espacios para reflexionar acerca de su tarea en el aula, po-
dran realizar un trabajo de calidad en el que construyan, junto con sus alumnos, un conocimiento
compartido, a partir del analisis y de la investigacién. Teniendo en claro que este conocimiento es

siempre aproximado y provisional.
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Introduccion

La investigacién con maestros en relacién con la dicotomia entre letramento, (cf. alfabetizacién gene-
ral, literacidad) y alfabetizacion cientifica puede tener cabida en la escuela con el fin de reflexionar de
manera conjunta sobre sus practicas docentes. Cabe destacar aqui que en Brasil se utiliza el término
letramento con el fin de crear y nombrar las practicas sociales en el drea de lectura y escritura mas
alld del conocimiento del sistema alfabético y de la ortografia. El proceso de alfabetizacién, tradi-
cionalmente, se asocia a los estudios del cddigo escrito del lenguaje, por lo que el término exige el
acompafamiento de otros adjetivos que precisen su significado cuando queremos abordar otros as-
pectos de la comunicacién escrita (cf. ‘alfabetizacién bésica’, ‘alfabetizacién funciona’l, ‘alfabetiza-
cién digital, ‘alfabetizacién cientifica’). Mientras que el término letramento refiere al conocimiento
que tiene que ver con las multiples practicas de lecturas y escrituras (cf. multiliteracidad). Ferrrei-
ro (2003) distingue la alfabetizacién del letramento, entendido como el desarrollo de habilidades y
comportamientos de uso competente de la lectura y escritura en las practicas sociales. Se distingue
tanto en relacion con los objetos del conocimiento como en relacién con los procedimientos del
aprendizaje cognitivo y lingiiistico. Por lo tanto, la ensefianza relativa al letramento y a la alfabe-
tizacion, distinguiendo los diferentes niveles de lectura y escritura y la naturaleza de los procesos

implicados en ellos, explica por qué es necesario distinguir entre los diferentes tipos de procesos.

El trabajo que presentamos se enmarca dentro de la investigacién “Las representaciones de una
comunidad escolar sobre alfabetizacién cientifica y letramento”, y tiene como objetivo investigar y
comprender las representaciones que sobre estos conceptos tienen los agentes implicados en una
comunidad escolar ubicada en las afueras del municipio de Lajeado/RS/Brasil, ademds de profun-
dizar en las perspectivas tedricas que subyacen a cada uno de estos conceptos. En esta ocasién nos
centramos en las representaciones de los docentes y en su formacidn, revisando, primero, las bases

tedricas que sustentan la investigacion.
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Desde el punto de vista tedrico, esta investigacion se basa en los estudios de Chassot (2000, 2003),
Soares (2004, 2010, 2012) y Foucault (2004). Asi, en lo que se refiere al concepto mismo de ‘alfabeti-
zacién’, la especificamos como alfabetizacién cientifica, es decir, aquella que permitiria a la poblacién
interesada en conocimientos cientificos y tecnolégicos manejar los instrumentos necesarios para
resolver problemas de la vida diaria y comprender mejor la complejidad de las relaciones entre la
ciencia y la sociedad (Chassot, 2003). Por su parte, el concepto de letramento, dentro del contexto
brasilefio, es aportado por Soares (2004) para referirse al desarrollo de la lectura y de la escritura
en cualquier medio y contexto social. El letramento supone una capacidad para leer y entender (y
producir) textos mas all4 de la escuela. Finalmente, para el estudio y andlisis del discurso de los
maestros nos basamos en Foucault (2004), entendiendo el discurso como un grupo de sentencias
que proporcionan un lenguaje para hablar de una forma de representar el conocimiento sobre un

tema particular en un momento histérico determinado.

Colocar en el eje de la discusién académica las practicas y representaciones existentes sobre el le-
tramento y la alfabetizacion cientifica requiere nuevas perspectivas en este tipo de estudios, ya que
la alfabetizacién, histéricamente, sirvié para reflexionar acerca de la educacién en su conjunto y,
por otra parte, desempefi6 un papel en el control gubernamental de la poblacién. Al mismo tiempo,
una mirada histérica sobre el letramento y la alfabetizacién revela una trayectoria de sucesivos cam-
bios conceptuales y metodolégicos. Las practicas sociales de la lectura y de la escritura adquieren
hoy mayor visibilidad e importancia, al igual que la vida social y profesional que, agravada por la
llegada de la tecnologia, se ha vuelto cada vez mds dependiente del lenguaje escrito, dejando al

descubierto la insuficiencia de leer y escribir sélo en el sentido tradicional.

Asi, el concepto de alfabetizacién cientifica abarca una definicién mas amplia. Este concepto incluye
el entendimiento de los conceptos relacionados con la ciencia y el grado de comprensién sobre la
naturaleza de la ciencia y sus dimensiones sociales e histdricas. La importancia de esa discusién
emerge en un afio en que Brasil fue nuevamente sometido a una evaluacién comparativa de estu-
diantes en lo que se refiere a la alfabetizacion cientifica, el PISA (Programme for International Stu-

dent Assessment).

El concepto de la alfabetizacion cientifica aporta una pluralidad de acepciones al concepto bésico de
‘alfabetizacién’ y, sobre todo, afiade matices al potencial de practicas en el campo de la educacién.
Para Chassot, “La alfabetizacion cientifica puede ser considerada como una de las dimensiones que
potencializa alternativas que privilegian una educacién més comprometida” (Chassot, 2003, p.91).
En ese sentido, podemos decir que la alfabetizacion cientifica es “el conjunto de conocimientos que le
facilitarian a los hombres y a las mujeres hacer una lectura del mundo donde viven” (Chassot, 2000,
p. 19). La alfabetizacién cientifica posibilitaria que la poblacién dispusiera de conocimientos cien-
tificos y tecnoldgicos necesarios para resolver problemas de la vida diaria, comprender con més
propiedad las complejas relaciones entre ciencia y sociedad y leer el mundo en que estan inmersos

con la posibilidad de transformarlo.

(Cémo hacer una alfabetizacién cientifica? Parece que se hara una alfabetizacién cientifica
cuando la ensefianza de la ciencia, en cualquier nivel - y, osadamente, incluyo la ensefianza

superior y sin parecer audaz, el posgrado -, contribuir para la comprensién de conocimientos,
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procedimientos y valores que le permitan a los estudiantes tomar decisiones y percibir tanto
las muchas utilidades de la ciencia y sus aplicaciones en la mejora de la calidad de vida, como
las limitaciones y consecuencias negativas de su desarrollo. (Chassot, 2000, p.99)

En lo que se refiere a las representaciones de los maestros, este aporte tedrico se fundamenta en
los estudios de Focault (1981), quien problematiza sobre el sujeto que crea representaciones y dis-
cursos sobre si mismo, posibilitando verificar cémo la representacidn constituye repeticiones de
lenguaje, de individuos, de la naturaleza y de la propia necesidad, pues demarca y muestra las simi-
litudes entre las palabras y las cosas (cf. Munhoz, Hattge & Zanotelli, 2013):

“La representacién comanda el modo de ser del lenguaje, de los individuos, de la naturaleza y
de la propia necesidad. El analisis de la representacidn tiene, por lo tanto, valor determinante

para todos los dominios empiricos” (Focault, 1981, p.223).

Este trabajo propone presentar, apoyado en las ideas de Focault (1981), el discurso pedagdgico en lo
que se refiere a las précticas discursivas. Por lo tanto, Foucault (citado en Castro, 2009, p.120) sefiala
los contextos donde podemos observar los discursos:

No intento encontrar detrds del discurso una cosa que seria el poder y que seria su fuente. [...]
Yo parto del discurso tal como es. En una descripcién fenomenoldgica, se intenta deducir del
discurso algo que le concierne al sujeto hablante; se trata de reencontrar, a partir del discur-
s0, cuales son las intenciones del sujeto hablante, un pensamiento que se esta formando. El
tipo de andlisis que yo practico no se ocupa del problema del sujeto hablante; sino que exami-
na las diferentes maneras por las cuales el discurso cumple una funcién dentro de un sistema

estratégico donde el poder estd implicado y a través del cual el poder funciona.

Asi, buscamos identificar en el habla de los maestros, el modo como comprenden y desarrollan los

maestros esos discursos en torno a la alfabetizacion y el letramento en sus practicas educativas.

Caminos de Ia investigacion

En este apartado presentamos el contexto de la investigacidn, los instrumentos utilizados y los mo-
mentos de estudio, caracterizados por los investigadores como los caminos seguidos para orientar
esta investigacidn. La presente investigacion es de caracter cualitativo, de cufio etnografico. Como

instrumentos de investigacion se trabajé con la observacidn en algunos espacios de la escuela y con
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la realizacién de entrevistas pre-estructuradas con los maestros participantes. En ese contexto de
investigacion se ha buscado aproximarse a la etnografia con el intento de interactuar con cuatro
maestros: uno de Educacién Infantil y tres de Educacién Primaria, lo que nos ha posibilitado cono-

cer y registrar lo que ha sido observado a lo largo del trabajo.

Malinowsky (1978) define la etnografia como la “comprensién del punto de vista del otro, su rela-
cién con la vida, asi como su visién del mundo” (p.25). También, Spradley (1979) sefiala que etno-
grafia es la descripcidn de un sistema de significados culturales de un determinado grupo, con el
objetivo de entender otro modo de vida, pero desde el punto de vista del informante. De este modo,
el levantamiento de las informaciones en el campo de la investigacién busca verificar cémo las per-
sonas han aprendido a ver, oir, hablar, pensar y actuar de forma diferente. Podriamos decir que mas

que un estudio sobre las personas, etnografia significa aprender con ellas.

Inicialmente, como punto de partida de la investigacidn, se realizé un estudio bibliografico sobre el
tema “representaciones de maestros sobre alfabetizacion cientifica y letramento” a partir de autores
que vienen discutiendo y produciendo en el area. En un segundo momento de la investigacidn, se
hicieron observaciones en la escuela para conocer mas de las actividades realizadas por los maes-
tros participantes de la investigacién y se realizaron entrevistas a los maestros que participaron en
la investigacidn. Esas entrevistas tuvieron por objetivo identificar y conocer el concepto previo de
esos maestros con respecto a la alfabetizacién cientifica y al letramento. En el tercer momento, hubo
encuentros mensuales con los maestros - o en la escuela o en el Centro Universitario UNIVATES -
con el objetivo de leer y discutir los temas relativos al tema de estudio, asi como précticas de “Grupo
Focal”. Sobre la técnica de grupo focal destacamos Barbour (2009), que la define como una reunién
de grupo en la que hay un moderador que conduce la discusién de manera que los participantes

conversan entre si acerca de un determinado tema.

En un cuarto momento, se buscé cualificar a esos maestros, basados en sus discursos y en sus prac-
ticas educativas, a través de platicas y discusiones. Ademas, los alumnos de esos maestros tuvieron
la oportunidad de integrarse a los trabajos del Centro Universitario UNIVATES, participando en
talleres realizados en diferentes sectores como la sala de Juegos, el Museo de Ciencias Naturales
y la biblioteca, entre otros. Actualmente hemos dado inicio a la insercién de los investigadores en
la sala de clase de los maestros participantes para observar sus practicas, asi como la creacién de
situaciones de aprendizaje con los estudiantes.

Por lo tanto, mediante el anélisis de un discurso, no se ha tomado en cuenta la voz individual de los
sujetos, ya que en la manifestacién de un grupo de sujetos se muestra el discurso de cada sujeto a
través de las narrativas de sf mismo y las practicas que propone en la escuela. A continuacién, se
presentan datos relativos a los discursos y a las précticas de los profesores que participaron en la

investigacién educativa.
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Datos y analisis: discursos y practicas educativas

Sabemos que el hacer del docente no puede restringirse solamente a seguir contenidos que no estén
relacionados con el quehacer cotidiano de sus estudiantes. Sin embargo, en la investigacion reali-
zada con los maestros de una comunidad escolar, queda retratado en sus discursos que los mismos
condicionan, muchas veces, su practica educativa a los contenidos preestablecidos por documentos
gubernamentales y por practicas que se repiten afio tras afio sin haber reflexién sobre el porqué
de su practica educativa. Se comprueba, mediante los discursos, que las herramientas de control
del gobierno, como por ejemplo las pruebas nacionales, ejercen influencia en el quehacer docente.
Si estos no preparan a los estudiantes para esas pruebas, los docentes y centros educativos acaban
perjudicandose porque los resultados de estas pruebas evaldan el trabajo realizado, presentando
a nivel del Estado y del pafs el ranking del IDEB - indice de Desarrollo de la Educacién Bésica - y
clasificando la calidad del trabajo docente, asi como el aprendizaje de los alumnos.

Podemos decir, también, que los discursos presentan indicios de que ‘la institucién’, en parte, re-
tira de la escuela la responsabilidad de educar a los estudiantes, saltando sobre dificultades tales
como la indisciplina en el aula, la historia familiar de los aprendizajes y la falta de recursos, lo que
desencadenarian la desviacion de la responsabilidad de la alfabetizacién y el letramento de esos estu-
diantes hacia las familias.

Y aqui en el mismo barrio, infelizmente nosotros todavia tenemos aquellos que no saben y no
consiguen leer. Para sorpresa mia, yo tuve cuatro en mi clase en que los padres no leyeron,
no se dieron el trabajo de ir donde un vecino a pedirle que le leyera lo que estaba escrito alli;
ellos no respondieron nada. Y ahi, cuando yo tuve la oportunidad de conversar con ellos y les
pregunté ellos dijeron: “Ah maestra, pero nosotros no sabiamos leer” (Habla de la profesora A).

Cuando mando hojas de tarea para casa, quiero que las traigan limpiecitas, boniticas, bien hechas,
ah, y vienen para la escuela de aquella forma, porque a veces ellos estdn en la sala de casa acostados

en el piso, ellos no estdn acostumbrados a hacer eso en casa” (Habla de la profesora C).

Aln mas, el discurso apunta hacia una practica educativa compatible, muchas veces, con la realidad
de los estudiantes. A su vez, todos esos discursos se presentan como prueba de que serian necesa-
rios mas estudios dirigidos hacia la reevaluacién de las practicas educativas desarrolladas.

Los conceptos presentados, cuando son discutidos dentro de programas de formacién de profesora-
do, encuentran cierta resistencia a la hora de ponerlos en practica, ya que los docentes se resisten
a abandonar, muchas veces, la lista de contenidos habituales y repensar sus practicas en aula. Esa

constatacién puede ser ilustrada a través del discurso de la profesora A cuando dice:
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Hay una cosa que yo quiero hablar, yo cuando lei el texto que nos fue distribuido, por ustedes
investigadores, pensé asi: Va, pero nosotros trabajamos la experiencia con ellos [...]: estdba-
mos trabajando la germinacién. Entonces, hacemos esas cosas de contenido y ni nos damos
cuenta, a veces, de que estamos haciendo. Yo pensé asi: son cosas que ocurren en el dia a dia
de nosotros y que no paramos para pensar.

El comentario de la profesora nos permite verificar un movimiento de biasqueda tedrica que le per-
mite reconfigurar la organizacién del planteamiento de su trabajo con los nifios. Esos estudios re-
lativos a la reevaluacidn de las practicas educativas, realizados a través de una formacién continua,
con metodologias participativas, con la escucha atenta de los alumnos y de la comunidad escolar
serian elementos desencadenantes de la construccién de una planificacién que piensa la educacién
de manera global. Estos estudios se basan en autores como Soares (2010; 2012), Ferreiro (1997),
Chassot (2000; 2003) y Paulo Freire (1990; 1997).

conclusion de lainvestigacion

Concluimos que comprender las representaciones sobre alfabetizacién y letramento, asi como sus
précticas discursivas, en el contexto escolar actual, se torna un campo rico de investigacién que
s6lo puede ser comprendido en las fronteras entre realidades sociales, institucionales, culturales y
lingiiisticas complejas y, sobre todo, a partir de los procesos histéricos y politicos que demarcan la
constitucién de la escuela.

Este trabajo es parte del estudio de una investigacién que incluye conceptos intensamente discu-
tidos en espacios de formacién de docentes que aun siguen buscando penetrar sus fronteras hacia
los espacios escolares. Esa propuesta se muestra necesaria, ya que, los discursos presentados por
los maestros, los recursos de que dispone la escuela y el comportamiento de los alumnos en el aula,
dificultan su trabajo, en el sentido de adaptar la planificacién docente en relacién a las demandas
gubernamentales

Las discusiones que se han hecho en esa investigacién muestran que las representaciones que los
maestros presentan sobre alfabetizacion cientifica y letramento aiin se muestran un poco incipientes.
En algunos momentos, utilizan el mismo significado para los dos conceptos. En relacién al concepto
de ‘alfabetizacién cientifica’ para los docentes se verifica en sus discursos, por ejemplo, practicas
dirigidas a la educacién ambiental y a la alfabetizacién del mundo. En ese sentido, se verifica que
ese concepto para los mismos se dirige mds hacia précticas de concientizacién que a “practicas de
alfabetizacion cientifica que vendrian a capacitar a los estudiantes en la lectura y en la compren-

sién del mundo natural que los rodea” (Munhoz et al., 2013, p.13).

Destacamos en este articulo que las posturas presentadas a través de las palabras de los maestros
en esta investigacion nos llevan a pensar que el tema de la alfabetizacién cientifica y letramento no es
algo que se discute en la escuela, ya que se identificé el deseo de conocer més sobre el tema. Y, sin
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embargo, a través de las palabras de los maestros, se encontré que se van a producir y reproducir
los discursos que ya estdn instalados en el interior y fuera de la escuela en su préctica con los estu-
diantes. Este indicio es lo que lleva a los investigadores a una continuidad en los estudios.

Asi, podemos decir que lo que dicen los maestros sale del discurso de la certidumbre, llevandolos al
auto-cuestionamiento sobre sus practicas con los estudiantes, nos muestra que, auin, de modo poco

reflexivo, buscan reestructurarlas, calificando, de cierto modo, las acciones diarias que realizan.

Queremos destacar que lo mas importante de este estudio es colaborar con los maestros para com-
prender mejor sus discursos y sus practicas educativas y atin mds, para contribuir con la formacién
continua de estos, atendiendo a las demandas de la Educacién Infantil y de la Educacién Primaria;

tendencia manifestada en la Capes/Brasil (Coordinacién de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior).
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Introduccion

En el dltimo quinquenio en Colombia, se implementd una nueva estructura y orientacién en la eva-
luacién de los estudiantes a nivel de la Educacién Basica y Media a partir del Decreto 1290 de Abril
de 2009, expedido por el Ministerio de Educacidon Nacional. Este Decreto brinda la posibilidad a las
instituciones de construir e implementar un Sistema Institucional de Evaluacién de los Estudiantes

de acuerdo a su contexto, condiciones y caracteristicas sociales, educativas y pedagdgicas.

En el disefio del Sistema Institucional de Evaluacién de los Estudiantes, el papel que deben asumir
los docentes y directivos docentes es decisivo, pues se requiere de una fundamentacién conceptual
y de un conocimiento de las dindmicas de la evaluacién y autoevaluacién de los estudiantes, para
empezar a construir discursos, desde el campo de la pedagogia. Se asigna un caracter formativo a
la evaluacién como posibilidad para que esta sea valorada como un proceso determinante en la
formacién de los jévenes y alejar la evaluacion educativa del cardcter instrumental, punitivo y de
control que se la ha asignado.

El Grupo de Investigacién Devenir Evaluativo de la Universidad del Tolima pretende que las comu-
nidades educativas asuman una comprensién de la evaluacién y la autoevaluacién como procesos
formativos y pedagdgicos con el objeto de impactar las practicas evaluativas y el desarrollo insti-
tucional a partir de la formacién permanente de los maestros y la indagacién de los discursos que
subyacen a los procesos evaluativos que se desarrollan en las aulas de clase. Por eso, el grupo ha
trabajado en un programa de formacién continua sobre “autoevaluacién de los estudiantes” y, de

forma paralela, ha indagado sobre los significados que asignan los docentes al tema. Se busca como



[881 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas> Discuros en 1a autoevaluacion

colectivo docente construir una mirada re significada de la autoevaluacién para su implementacién
en las Instituciones educativas participantes, reelaborando este componente en los Sistemas Insti-
tucionales de Evaluacién de los estudiantes.

Se pretendié que las comunidades educativas entendieran que la autoevaluacién es un ejercicio
formativo y no simplemente el diligenciamiento de unos formatos. En general, la autoevaluacién es
vista como una actividad al final del proceso de enseflanza-aprendizaje, por lo que queda centrada
en un resultado emitido por el estudiante al que se asigna una nota para cumplir el requisito exigi-
do por el Decreto 1290. Dado que “la auto evaluacidn es un proceso de auto critica que genera unos
habitos enriquecedores de reflexién sobre la propia realidad.... No es aceptable la practica del juego
auto evaluador, en la cual el alumno hace reflexiones y andlisis de su aprendizaje, pero no puede

materializar el resultado en una parcela de las calificaciones” (Santos Guerra, 1993, p. 41)

La experiencia en formacién permanente de docentes denominada “la autoevaluacién como com-
ponente formativo y pedagdgico” fue desarrollada en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad del Tolima en la ciudad de Ibagué, en cumplimiento de su funcién de proyeccién Social
con las instituciones de Educacién Bésica y Media. La propuesta de investigacién se implementa a
partir de cursos de formacién denominados “diplomados”, que proponen la construccién de dis-
cursos en torno a la autoevaluacién de los estudiantes para la re significacién de la evaluacién y
autoevaluacién en el contexto de la escuela, asi como la formulacién de principios para una autoe-
valuacién formativa y pedagégica desde las condiciones, posibilidades y limitaciones particulares
de cada plantel. No se pretende unificar discursos escolares, sino respetar las improntas de los
Proyectos Institucionales y generar una cultura de la evaluacién.

El Municipio de Ibagué cuenta en el sector oficial con 59 instituciones educativas que prestan el
servicio en cada una de las comunas y corregimientos del municipio, tanto en el sector rural como
en el urbano. Estas constituyeron la poblacién de estudio. Las instituciones que tienen convenio con
la Facultad de Ciencias de la Educacidn para la realizacion de la practica pedagdgica fueron la mues-
tra. Para el presente estudio las instituciones educativas de caracter privado no fueron incluidas.

El objetivo general del trabajo investigativo fue comprender la autoevaluacién como un proceso
formativo y pedagdgico, por ello se disefié una investigacién con un enfoque cualitativo y descrip-
tivo buscando identificar las dificultades, avances e incoherencias del disefio e implementacién del
componente ‘autoevaluacion’ en las Instituciones, con el propdsito de capacitar a los docentes en

este campo y contribuir en el mejoramiento continuo de los procesos evaluativos.

La formacién de docentes en el campo evaluativo es un reto que ha asumido la Facultad de Ciencias
de la Educacién y el Departamento de Pedagogia. Es una experiencia de un afio de acompafiamiento
(2009) y cuatro largos afios (2010-2011-2012-2013) de capacitacién en evaluacién a los docentes ase-
sores de las instituciones de convenio para la prictica docente. Durante este tiempo se ha podido
intervenir el proceso evaluativo de la evaluacidn de los estudiantes en esos planteles educativos.
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Discursos sobre la autoevaluacion de los estudiantes

La propuesta de investigacién y formacién en autoevaluacién de los estudiantes tiene como an-
tecedente la formacién permanente ofertada y desarrollada desde el afio 2009. Continda en el afio
en curso, con el tema la “evaluacidn y autoevaluacion de los estudiantes” para construir un dis-
curso pedagdgico y formativo y, en forma paralela, investigar sobre los significados que asignan los
docentes a la autoevaluacidén. Se intenta dar respuesta, entre otros, a los siguientes interrogantes:
(qué es la autoevaluacién?, ;cémo se define la autoevaluacién en su Sistema Institucional de Eva-
luacién de los Estudiantes?, ;cudl es la finalidad de la autoevaluacién de los estudiantes? A partir de
las respuestas, se busca como colectivo docente construir una mirada re-significada de la autoeva-
luacidn en los colegios participantes, para reelaborar este componente en el Sistema Institucional

de Evaluacién de los estudiantes y en el Proyecto Educativo Institucional.

La autoevaluaciony los sistemas

El proyecto de investigacién de la Secretaria de Educacién de Ibagué y la Universidad del Tolima,
Transformacién Integral Educativa del municipio de Ibagué (2011), diagnosticé que uno de los compo-
nentes mas desconocido por la comunidad educativa y menos desarrollados en los Sistemas Insti-
tucionales de Evaluacién es la autoevaluacién de los estudiantes. En algunos documentos de los
sistemas, solo aparece el titulo sin mayor informacién, lo que permite que, en la actividad del aula,
este ejercicio se convierta simplemente en la asignacién de una nota por parte del estudiante sin
mediar procesos de reflexion, autorregulacién y responsabilidad o implicacién formativa. Ademads,
el acompafnamiento del maestro a este ejercicio es minimo pues algunos afirman que la fundamen-
tacion y los referentes tedricos que poseen sobre la autoevaluacién de los estudiantes, en la mayo-

ria de los casos, son superficiales.

También es interesante observar que en el Decreto 1290 que sustenta la inclusién de la autoevalua-
cién en el Sistema Institucional de Evaluacidn, solo se menciona la autoevaluacién de los estudian-
tes como actuacidn, pero no se definen posturas tedricas, procesos, importancia y procedimientos.
Por esta razdn, los estudiantes aducen no autoevaluarse o, en otros casos, manifiestan no estar de
acuerdo con el tratamiento del proceso en las instituciones, ya que no responde a acuerdos entre las
partes. En la mayoria de los casos, los docentes no respetan la opinién emitida por los estudiantes

respecto a si mismos y su desempefio académico.

El Decreto 1290, en su articulo niimero 4, se refiere a los elementos reglamentarios que debe con-
tener el Sistema Institucional de Evaluacién de los estudiantes y precisa la necesidad de fijar una
postura institucional frente a la evaluacidn, definirla y enmarcarla en los referentes pedagdgicos
y educativos. En algunos casos, estos discursos no se han concretado en el sistema. Al revisar los 59
documentos de las Instituciones publicas de Ibagué, solo en unos pocos Sistemas Institucionales de
Evaluacién de los Estudiantes, se encontré la conceptualizacién de la evaluacién y la autoevalua-

cién como un elemento formativo.
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La autoevaluacion: conceptualizacion

En los encuentros con los docentes participantes en los procesos de formacién, se indagé por la au-
toevaluacién a partir de la administraciéon de un cuestionario y la participacién en un debate sobre
los conceptos de evaluacién, autoevaluacién y sobre sus finalidades. Este ejercicio permitié identificar
dos tendencias marcadas: la primera tendencia relaciona los conceptos de evaluacién, y de autoeva-
luacion con la accién que hacen los estudiantes para evaluar su desempefio académico y asignar una
calificacidn, lo que permite verificar, constatar informacién y determinar el estado de desarrollo

de su proceso de aprendizaje.

Algunas opiniones emitidas por los maestros que avalan esta primera tendencia a propédsito del

concepto de autoevaluacién fueron:

“... es un componente del proceso de evaluacién en donde el estudiante de manera auténoma,
y de forma responsable da cuenta de sus debilidades y fortalezas en el proceso de ensefianza

y aprendizaje.”

“Es la evaluacién que hace de si mismo, tanto el estudiante como el docente, la cual debe
hacerse con responsabilidad y sirve para mejorar el rendimiento académico de los alumnos.”

Todo lo anterior siguen situando la evaluacién y la autoevaluacién en el campo cognitivo, siguien-
do los lineamientos del enfoque tradicional e ignorando el avance que ha tenido el componente

‘evaluacién’ en el campo educativo como generador de aprendizaje.

Siguiendo el mismo corpus de datos, la segunda tendencia registrada sitda la autoevaluacion como
un componente, una parte del proceso de evaluacién, pero precisa que requiere que la comunidad
educativa tenga conocimiento para utilizar sus resultados, para propiciar que los estudiantes re-
flexionen sobre si, elaborar planes de mejoramiento conjuntos y establecer compromisos. En este

sentido, los docentes manifestaron opiniones tales como:

“La autoevaluacién hace parte de la evaluacién y aparte de ser un ejercicio relevante y ttil

nos sirve para la organizacion y la toma de decisiones claves”.

“La autoevaluacién nos permite la utilizacién de la informacidén referencial y la comprensién

e interpretacién de sus avances y dificultades.”
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“Es el proceso de formacién de la evaluacién educativa es evaluarse asi mismo con el objetivo
de aprender comprendiendo lo que hace y dice y se piensa para formarse en las diferentes
dimensiones del desarrollo humano (Competencias y desempefios especificos) tomar decisio-

nes para mejorar”.

Con base en los aportes de los docentes, se puede inferir que la autoevaluacién es un proceso forma-
tivo entendido por los maestros segiin sus manifestaciones como un proceso que busca cualificar a

los estudiantes, mejorar y regular los aprendizajes a través de comprenderlos y retroalimentarlos.

La definicion de “autoevaluacion™ y los Sistemas Institucionales de Evaluacion de
los estudiantes

En los talleres realizados con el objeto de diagnosticar e indagar sobre el concepto de “autoeva-
luacién” presente en el Sistema Institucional de Evaluacién de los Estudiantes se encontré que la
autoevaluacién es definida por los docentes como: “un elemento compartido por maestros y estu-
diantes no en la parte final de los procesos sino durante ellos”. En la discusién sostenida con los do-
centes a lo largo del proceso se destaca que un grupo de maestros rescaten el componente ético de
la evaluacidn y més de la autoevaluacién porque consideran importante el componente axioldgico,
ya que permite que se promuevan acciones frente a la responsabilidad, honestidad, sinceridad, au-

toestima y autovaloracién de su labor integral, académica y social.

En el texto de algunos Sistemas Institucionales de Evaluacién de los estudiantes, podemos recoger

referencias relativas a la autoevaluacion, en el sentido que presentamos a continuacién®:

“[la autoevaluacién es] ... un componente del proceso de evaluacién en donde el estudiante
de manera seria, auténoma, y responsable da cuenta de sus debilidades y fortalezas en el pro-

ceso de ensefianza y aprendizaje”

“...la autoevaluacién, esta definida como un proceso administrativo de certificacién; también
se estan desarrollando hébitos de reflexién sobre la realidad del aprendizaje, los valores y los
conocimientos que permiten identificar las dificultades y fortalezas para logros con autoeva-

luacién permanente”

1 Los enunciados pertenecen al informe final del trabajo La Autoevaluacién como Componente Formativo y Pedagdgico: Un
Aporte a la Formacién Permanente de Docentes en las Instituciones de Practica Docente, U.T. Ibagué. 2012.
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“...]Ja autoevaluacién es un proceso por el cual el docente y el estudiante esta en la capacidad
de reflexionar, juzgar, valorar, su proceso educativo para identificar si los métodos utilizados
posibilitan la ensefianza (aprendizaje) o el logro de las metas (objetivo).”

“Es un proceso mediante el cual se realiza una mirada hacia el interior del ser humano o un colectivo
“institucién” con el fin de identificar aspectos a partir de la autocritica o reflexién de mi desempefio de

manera éticay real ensefiando a reconocer debilidades y fortalezas con responsabilidad y compromiso”.

A'modo de cierre

La conceptualizacién de los docentes permite leer otros discursos acerca de la evaluacién y autoe-
valuacién. Expresiones del tipo “la evaluacién es un proceso donde tiene cabida lo ético y lo poli-
tico” permiten determinar que algunos docentes ya reconocen el valor formativo de la evaluacién
y la autoevaluacién como procesos pedagdgicos que permiten vislumbrar una escuela donde la
evaluacién y la autoevaluacién son una oportunidad que sirve para generar valores y posturas au-
tocriticas sobre el aprendizaje y la ensefianza. La autoevaluacién debe ser vista como una actividad
que incita a profundizar en el autoconocimiento y la comprension del proceso educativo y brinda
la posibilidad de que, con autonomia y autodireccidn, el estudiante sea interventor de su propio
proceso de desarrollo personal y académico.

En contraposicién a lo expuesto en el parrafo anterior, existen otras lecturas de los educadores
que aun no tienen claridad sobre el qué, ni el para qué y, lo mas grave, tampoco sobre el cémo de
la autoevaluacién. Estos docentes no le asignan la importancia formativa a la autoevaluacién y
consideran que debe aparecer en el sistema como cumplimiento a lo reglado en el Decreto 1290. En
algunas instituciones, la autoevaluacién no se considera una posibilidad de aprendizaje, desde una
perspectiva formativa, ni un proceso de autorreflexién y construccién personal que favorezca la
participacién y el crecimiento integral de los estudiantes y autogestores de su propio proceso de

evaluacién.

El Grupo de Investigacion Devenir Evaluativo, la Facultad de Ciencias de la Educacidén, en concor-
dancia con la Secretaria de Educacién Municipal de Ibagué, ainan esfuerzos para que los maestros
tengan la posibilidad de entender el sentido formativo de la evaluacién y la autoevaluacién y asu-
man una conceptualizacién y un discurso que les permita, no una nota apreciativa, ni un porcentaje
de la nota final, sino una oportunidad para el aprendizaje, el conocimiento y una posibilidad de
aprender del error. Se trabaja para que en las Instituciones se propicien otros sentidos de la autoe-
valuacién como un proceso de auto critica, un apoyo cierto y seguro que propicie la reflexién sobre
su propia realidad como educando y le permita identificar sus debilidades, logros y posibilidades

de superacién.

La autoevaluacién es una posibilidad de transformacién de las practicas evaluativas en pos de mejorar
los procesos educativos en todos los niveles y una oportunidad para el crecimiento de los estudiantes.
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El diagnostico en la escuela:
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Discursos del diagnastico

Recientemente aparecié un nuevo titular sobre una de las mayores controversias relacionadas con
la medicalizacién de la infancia en los paises occidentales: “Las autoridades de EEUU alertan de un
exceso de diagndsticos de TDAH” (El Pais, 02/04/2013). Esta noticia sobre el TDAH, Trastorno por
Déficit de Atencién con o sin Hiperactividad, viene a alimentar una discusién abierta desde la mis-
ma descripcidn de la etiqueta diagndstica en 1902 por G. Still. Lejos de ser una discusién meramente
clinica, lo que encontramos en estos casos son unos debates en los que entran en juego distintos
agentes sociales y una abundante produccién de discursos enfrentados desde sus diferentes con-
cepciones del individuo y de lo social.

En tanto que este tipo de diagndsticos se apoya basicamente en la observacién y el relato de padres
y maestros, se abre una doble brecha. Por un lado, la que cuestiona desde un punto de vista histé-
rico y social cudl es el proceso por el cual a los fendmenos sociales se les atribuyen determinadas
categorias de sentido. Por otro lado, la distancia que se establece entre las definiciones normativas
del comportamiento infantil y del aprendizaje y la percepcién de las mismas. Todo ello hace nece-
saria una observacién mas critica de los discursos que arropan la produccién de sindromes en la

escuela, la utilizacién de los mismos y su posible sobredimensién.

En este trabajo queremos abordar la influencia que los discursos del diagnéstico, en particular del
TDA/H, estdn teniendo en la formacién de los docentes en el Estado espafiol. A través de un andlisis
de la formacién docente, trataremos de mapear los giros discursivos en torno a la infancia, al rol de
la escuela y a los agentes implicados en ella. Nuestra propia ecuacién personal como maestras y, ac-
tualmente, docentes de futuros maestros también nos ha proporcionado una posicién privilegiada

para rastrear los cambios acontecidos.
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TDAH: un problema de salud pablica

En el contexto espafiol, los discursos dominantes sobre el TDA/H proceden de profesionales del
sector sanitario (pediatria, neurologia, psicologia y psiquiatria infanto-juvenil) y de colectivos de
afectados y familiares. En esta tltima década se ha publicado una gran cantidad de literatura acadé-
mica, asi como guias y documentos de trabajo sobre el tema. En ellas se muestra una gran influencia
del &mbito norteamericano, donde la psicologia conductual y del desarrollo tiene mayor influencia.
Con la voluntad de unificar criterios y servir de referente, en 2010 el entonces Ministerio de Sani-
dad, Politica Social e Igualdad edité una Guia de practica clinica. En ella se afirma que el TDA/H es
un trastorno de origen neurobioldgico de inicio en la edad infantil y uno de los trastornos psiquia-
tricos con mayor prevalencia. Al igual que otros autores afirman, representa uno de los motivos
mads frecuentes de consulta debido a las enormes consecuencias en los diferentes aspectos de la vida
del paciente y por ello, un problema de salud publica.

Segun el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-IV-TR, 2001), —clasificacién
mas utilizada y menos restrictiva que el CIE-10, respaldada por la OMS—, el TDA/H es un trastorno
que comprende un patrén persistente de conductas de desatencidn, hiperactividad e impulsividad.
Se considera que el trastorno esté presente cuando estas conductas tienen mayor frecuencia e in-
tensidad de lo que es habitual segun la edad y el desarrollo de la persona, y tales manifestaciones
interfieren de forma significativa en el rendimiento escolar o laboral, y en sus actividades cotidia-
nas. El Observatorio de Salud de la Infancia y la Adolescencia del Hospital Sant Joan de Déu afirma
que afecta entre un 5 y un 10 % de la poblacidén, por lo que “este dato indica que probablemente
en todas las aulas escolares hay, al menos, un nifio con TDAH” (2010, p.121). Con todo, contindan
las iniciativas para su mayor deteccién como es la “Proposicién no de Ley, relativa a la mejora del
diagndstico y el tratamiento del Trastorno por Déficit de Atencidén e Hiperactividad presentada por
el Grupo Parlamentario Popular en el Congreso” con la que se pretende “solucionar el infradiagnds-
tico actual” (BOCG, 12/12/2012).

Desde estos discursos se reclama mds reconocimiento y recursos. También se alude a la falta de
informacién precisa sobre el tema por parte de la sociedad en general, pero, especificamente, de
padres y docentes. Por otro lado, critican las voces divergentes con el diagndstico por su banaliza-
cién del tema, porque obstaculizan su labor de difusién de informacién veraz y su derecho a tener
un diagndstico y un tratamiento, asi como por la falta de solvencia cientifica en sus manifestaciones
en comparacién de los estudios en que ellos se apoyan. Los sitios web de las asociaciones o publica-
ciones médicas suelen dedicar un apartado donde aclaran las “falsas ideas” sobre el tema. La Fede-
racién Espafiola de Asociaciones de Ayuda al Déficit de Atencidn e Hiperactividad (FEAADAH) tiene
un apartado explicativo con un listado de “mitos” tales como: “El TDAH no existe, es un invento de
la Psiquiatria norteamericana para vender medicacién”, “El TDAH es una moda”, “El TDAH es cau-
sado por las caracteristicas de la vida moderna”, “Los profesores diagnostican el TDAH a todos los
alumnos que son un poco inquietos y distraidos” o que “En el TDAH, el tratamiento farmacolégico

se utiliza para sustituir las intervenciones psicoldgicas y escolares, mas costosas y eficaces”.


http://www.gencat.cat/salut/depsan/units/aatrm/pdf/gpc_tdah_hiperactividad_aiaqs2010_compl.pdf
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Del nifio problematico al nifio enfermo

Otras voces contemplan el TDA/H como una de las expresiones més expandidas de la medicaliza-
cién de la educacién (Cohen, 1983) que mds ha calado en el imaginario de los diferentes agentes
educativos —sean padres, docentes o instituciones—. La medicalizacién es un fenémeno amplio
en el cual eventos y caracteristicas de la vida cotidiana son trasformados en problemas médicos.
En el &mbito de la escuela y del ejercicio educativo, este marco define lo que es normal y lo que
es anormal para, en virtud de ello, definir los diferentes sindromes y trastornos de aprendizaje y
conductuales (Conrad & Potter, 2000). El no aprendizaje y la conducta fuera de la norma son las
manifestaciones que actualmente reciben més atencién médica.

Las principales criticas vertidas a la expansién del diagnéstico de TDA/H tienen que ver con su
ambigiiedad, su deteccién basada mayormente en la observacién de maestros y padres (donde el
sintoma se convierte en signo), su aplicacién (en la que no hay prevencién sino prediccién), el
tratamiento (administracién de psicoestimulantes a menores) y a los intereses farmacéuticos que
responde (Phillips, 2006). También se critica la falta de consenso médico, la ausencia de estudios
transculturales, el desconocimiento de los riesgos de la medicacién a largo plazo (Tubert, 2010) y
el autoritarismo cientifico que destila. Estos limites difusos entre lo normal y patolégico, con sus
imprecisiones e intereses, explicarian que se esté produciendo un sobrediagndstico con el estigma

asociado y unos tratamientos innecesarios.

Distintos profesionales de la educacién y del sector “psi” se oponen a unas explicaciones médicas/
bioldgicas de las dificultades derivadas del comportamiento infantil (Malacrida, 2004) y cuestionan
la complicidad de la escuela como lugar de produccién de trastornos (Graham, 2006). Destacan las
implicaciones educativas del uso de discursos psicopatoldgicos como son la promocién de bioiden-
tidades en escolares y su influencia en las practicas educativas. La légica biologizante pregunta qué
le sucede al nifio que no presta atencién, mientras que desde otras perspectivas se cuestionan qué
tiene la escuela que produce falta de atencién y concentracién, y cémo determinados contextos y
practicas producen indisciplina.

Para Slee (1994, citado por Malacrida, 2004) el proceso de legitimacién del TDAH como categoria
diagndstica ha estado conectado con el aumento de nuevos campos de educacién especial y de psi-
cologia de la educacidn, a través de los cuales se ha ido ampliando una variedad de herramientas
de evaluacién para clasificar e identificar las diferencias entre los nifios. El fracaso escolar y la
frustracion del profesorado también se barajan como factores explicativos de cémo los docentes
se han sentido tentados a que las dificultades escolares se trasfieran al sistema sanitario (Gonza-
lez-Vallinas & Gervas, 2009). Pero esta trasferencia no esta exenta de riesgos, puesto que libera de
responsabilidad al sistema educativo, al profesorado y a las familias encubriendo los desajustes

entre modelos sociales, pedagdgicos y familiares.



[1001 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas» £l diagnostico en la escuela

EI TDAH en la formacion de los docentes

Los docentes son considerados parte fundamental del abordaje del TDAH en todo su proceso. Se les
cataloga como “los profesionales que realizan mas remisiones iniciales de nifios para evaluaciones
especificas del TDAH”; se considera que su rol “es también esencial en el establecimiento del diag-
ndstico”, que “juegan un papel relevante también en relacién con el proceso de intervencién”, y
que “las estimaciones conductuales que hacen los maestros de los nifios con TDAH se consideran
habitualmente informaciones relevantes para ajustar su dosis de medicacién estimulante” (Jarque,
Téarraga, & Miranda, 2007). Por ello, desde los discursos mds cercanos a la interpretacién medicali-
zada de la hiperactividad se insiste en la necesaria formacién de los maestros.

Segln constata un estudio reciente sobre los conocimientos, concepciones erréneas y lagunas de
los maestros en Espafia sobre el TDA/H (Jarque et al., 2007), los docentes tienen significativamente
mds conocimientos en la escala de sintomas/diagndstico que en aspectos generales y tratamiento.
Estos buenos resultados, que los autores relacionan con la experiencia de los docentes con nifios
hiperactivos, sin embargo son parciales. La formacién especifica sobre TDA/H tanto en los estudios
de Magisterio como en los cursos de formacién continua se considera insuficiente. Esta conclusién
lleva a la demanda de mayor “formacién de los maestros en cuanto a la atencién a la diversidad,
actualizando los estudios basicos de grado de los futuros maestros, con la inclusién, entre otros
elementos, del estudio cientifico y riguroso de un trastorno de una prevalencia tan elevada como el
TDAH” (p.589). De hecho, el sector de la salud y asociaciones disponen de guias y recomendaciones

de estrategias educativas exclusivas para maestros.

Es significativo que el conocimiento de los maestros sea éptimo en cuanto a sintomas y diagndstico,
lo que revela que el conocimiento del TDA/H no es marginal y forma parte del imaginario de los do-
centes en la interpretacién de lo que sucede en sus aulas. No obstante, consideramos que, en las al-
timas décadas, los docentes estan siendo coparticipes del proceso de medicalizacién de la educacién
y de la asuncién de funciones nuevas de evaluacién, “prediagnéstico” y tratamiento. A través de
su actual formacién, vamos a indagar cémo la formacién de los maestros ha ido virando su modelo
de concepcidn de la diversidad infantil y su abordaje en la escuela. Es decir, cémo se enfocan des-
de el ambito académico los posicionamientos profesionales futuros. Para ello, hemos realizado un

estudio de los diferentes planes de estudio de Magisterio en las distintas universidades espafiolas.

Formacion de los docentes

Segun el RD 1393/2007 del 29 de Octubre todos los estudios de grado deben tener 60 créditos de
asignaturas de Formacién Béasica comun en todos los Grados de la misma titulacién en el Estado
espafiol. Concretamente, “Libro Blanco de la ANECA del “Titulo de Magisterio” (2005) recoge el
catalogo nacional de competencias docentes que se deben desarrollar a través de los planes de es-
tudio de Magisterio de cada universidad. En la elaboracién de ese catdlogo se encuesté a los exper-
tos respecto a la relevancia de las competencias generales sugeridas para su catalogacién. Es muy

significativo observar que la tercera considerada mas importante y “relativamente nueva” fue la


http://www.fundacioncadah.org/web/articulo/tdah-guias-para-educadores.html
http://www.boe.es/boe/dias/2007/10/30/pdfs/A44037-44048.pdf
http://www.aneca.es/var/media/150404/libroblanco_jun05_magisterio1.pdf
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“capacidad para el reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad” (p.85). Esta competen-
cia, definida como general y de caracter transversal, se concreta en otra especifica a todos los perfi-
les de maestros: “COMP13. capacidad para realizar actividades educativas de apoyo en el marco de
una educacién inclusiva” (p.90). No hay nada més relativo a cémo se debe abordar esta competencia
en los planes de estudio de los maestros generalistas, si bien si las hay para los especialistas en “Ne-
cesidades Educativas Especificas” (p.80). Este es el germen para que, tomando este punto de partida,
cada universidad elabore las asignaturas —normalmente una o dos— que considere oportunas en
el trato de la diversidad en el aula. En nuestro estudio, nos vamos a centrar en las asignaturas de
Formacién Basica destinadas a lograr que los futuros maestros “reconozcan la diversidad” en las

aulas y “desplieguen actividades de apoyo en un marco inclusivo” (p.90).

En primer lugar, es interesante detenernos a observar los nombres con que se designa la asignatura.
Las denominaciones mas comunes, comenzando por la mas prevalente, son: “Dificultades de apren-
dizaje”, “Atencién a la diversidad”, “Atencidn a las necesidades educativas especiales”, “Interven-
cién educativa en la diversidad”, “Fundamentos psicopedagdgicos o psicobioldgicos” y, por ultimo,
“Trastornos del desarrollo o la nifiez”. El itinerario que lleva a interpretar “el reconocimiento de la
diversidad” como “Trastornos en la nifiez” —impartida en la Universidad de Leén y que incluye un
bloque dedicado a trastornos neurdticos y otro a los psicéticos— es solo una muestra de la influen-

cia del enfoque psicoterapéutico y médico en la escuela.

Sin embargo, lo mas destacable se extrae de la lectura de las guias docentes que recogen los con-
tenidos de cada asignatura. Podemos agruparlas en torno a posicionamientos docentes sobre la
diversidad bien diferenciados. En un extremo, situariamos aquellas que apuestan Gnicamente por
asociar la diversidad en las aulas a diferentes trastornos, sin ofrecer estrategias pedagdgicas para
abordarlos, a pesar de que los maestros no tienen competencias para diagnosticar. La diversidad as{
entendida, se cataloga para su identificacién en funcién del origen de los trastornos que la moti-
van: trastornos motrices, sensoriales, del lenguaje, trastornos afectivos y sociales, y conductuales.
En este ultimo apartado, bastantes universidades —entre ellas la de Malaga o Jaén—, incluyen de
forma explicita un tema dedicado al TDA/H o al TGD. En este enfoque se sittian las universidades de
Valencia, Jaume I, Alicante, Comillas, Alcald —donde se habla de la “cooperacién del maestro en los

diagndsticos”—, Ledn, Valladolid o Castilla la Mancha entre otras.

En un segundo bloque, situamos aquellas que catalogan las diferencias como dificultades de los
nifios relativas a los problemas de aprendizaje que generan al maestro: dificultades del lenguaje, de
las matematicas, las ciencias, las areas plasticas. En algunas, como en la Universidad Alfonso X, solo
se pretende diagnosticar y etiquetar el trastorno: dislalia, disgrafia, discalculia; y otras van mas alla
y se centran en como facilitar el trabajo con estos nifios. En este posicionamiento encontramos a la
Universidad Antonio de Nebrija —centrada en dificultades del lenguaje—, San Pablo CEU, Universi-

dad de Extremadura o la Publica de Navarra, por citar algunas.

Por ultimo, observamos un bloque de universidades mas reducido, pero que ha dejado atras la
categorizacién de lo “no normal”. Apuestan por transmitir a los futuros docentes la idea de una
escuela inclusiva que valore la diversidad no como un trastorno sino como una diferencia, ya sea

fisica, social, étnica, cultural o incluso econémica. Desde este posicionamiento, la asignatura parte
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de un alumnado diverso y tiene como objetivo la inclusién. Plantean la ensefianza de criterios de
organizacién del aula, de seleccién de materiales educativos, la comunicacién con las familias o la
valoracién de la riqueza multicultural. Hablamos de la Auténoma de Barcelona, la de Lleida, la Ra-
moén Llull o la de Girona.

Conclusiones

La formacién de los maestros esta siendo permeada por una mirada medicalizada de la infancia y
su diversidad, de su funcién y préctica docente. Un marco de sentido que intersecta con otros dis-
cursos sobre la escuela en los que priman légicas capitalistas de produccidn, rentabilidad y eficacia;
y légicas institucionales de orden y control. El andlisis de distintos discursos relacionados con la
educacién nos llevan a identificar una tendencia hegemonica y expansiva en la que el aprendizaje
se estd convirtiendo en un espacio de produccidn de trastornos y la escuela en un locus de diag-
néstico infantil. Es un proceso que en lugar de promover la integracién, corre el riesgo de ser una
herramienta de homogeneizacién, control social y de exclusién para aquellos alumnos que quedan

etiquetados en el expediente con una psicopatologia.

Mientras el discurso medicalizado avanza en el establecimiento de sindromes a detectar en la es-
cuela, el discurso psicologicista secunda, y el didactico se rinde derivando funciones al ambito sa-
nitario. El discurso de repertorio del trastorno se desliza desde la explicacién a la clasificacién y a
la estandarizacidn, lo que permite a los docentes aprehender de manera mas sencilla y simple la
realidad educativa. Sin embargo, en este desliz limita los marcos comprensivos de la diferencia,
pierde eficacia para abordar de manera compleja y comprehensiva el aprendizaje debilitando la

funcidn social de equidad de la escuela.

Se han definido las discapacidades en torno al aprendizaje pero no se han catalogado las disca-
pacidades de la ensefianza no actualizada y de una escuela obsoleta, de unos maestros al dictado
restados de autonomia y mermados en sus competencias profesionales. Es resefiable que se hayan
implantado estos discursos pero no tanto las criticas y revisiones ya realizadas en otros dambitos

geograficos, y las que existen cuentan de escaso eco y promocién institucional.
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La performatividad y 1a construccion
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La evaluacion estandarizaday la cultura de la perofrmatividad

La extensién de las pruebas de evaluacién estandarizadas a nivel global es una realidad que ha
llegado a la mayoria de los sistemas educativos para consolidarse en el tiempo, debido a los enor-
mes intereses que hay detrés de ello. Tal y como se ha evidenciado en algunos estudios sobre las
influencias de las politicas educativas en el proceso de globalizacién (Robertson & Dale, 2009; Rizvi
& Lingard, 2009), la preponderancia que han ejercido los distintos actores politicos globales como
el Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial, la Organizacién Mundial del Comercio y la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) en las distintas politicas educa-
tivas en materia de evaluacidn, han recorrido casi todos los paises. Dentro de estos planteamientos,
algunas mediciones internacionales han propagado su extensién por los distintos paises, tales como
PISA (Programme for International Student Assessment) de la OCDE, y TIMSS (Trends in International Ma-
thematics and Science Study) y PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) como pruebas de
evaluacién de la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA, por

sus siglas en inglés).

Como han demostrado en algunas ocasiones, ejemplo de ello la obra de compilada por parte de
Bonal, Tarabini-Castellani & Verger (2007), la OCDE ha sido el organismo mds influyente en las
distintas politicas educativas que han recorrido los sistemas nacionales, sobre todo, las de sus es-
tados miembros. Por medio del Centro de Investigacion Educativa e Innovacién de la OCDE, se ha
mantenido una redaccién de la agenda global sobre las politicas educativas, decidiendo los temas
de mayor relevancia en materia de educacién, en consecuencia, una determinacién de los intereses

futuros de la mayoria de los paises (Jakobi & Martens, 2007).

La influencia de la OCDE ha repercutido fundamentalmente desde el afio 2000, tras la elabora-

cién del primer Informe PISA encargado de medir trianualmente la competencia matematica, la

1 Esta investigacidn presenta conclusiones preliminares siguiendo la misma linea desarrollada en otros trabajos dentro del
proyecto de investigacién “Dindmicas de privatizacién exdgenas y enddgenas en y de la educacién: la implantacién del mo-
delo de cuasimercado en Espana” (Plan Nacional I+D+ i REF/EDU 2010/ 20853).
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comprension lectora y el conocimiento cientifico al alumnado del curso académico correspondien-
te a los quince afios. No obstante, desde sus comienzos, en 1961 en el “Congreso sobre Conocimiento
Econdmico e Inversién en Educacién” desarrollado por la OCDE, se destacé la necesidad de producir
datos de caracter cuantitativo sobre la situacién internacional de los distintos sistemas escolares,
con la pretensién de producir indicadores que otorguen la eficiencia educativa (Jakobi & Martens,
2007). Desde ese momento, el poder que controla a la poblacién por medio de un resultado final que
dignifica el rendimiento educativo y, por lo tanto, la validez de un conjunto poblacional concreto,
no ha cesado de aumentar por medio de diferentes técnicas de regulacién. La legitimacién de PISA
tiene mucho que ver con la competitividad econdmica de los paises, ya que al aumentar 50 puntos
en el resultado numérico de las evaluaciones, se puede generar un incremento cercano al 1% anual

en la renta per cdpita (Hanusek & Woesmann, 2011)

En la comunidad auténoma de Andalucia se genera desde el curso 2008/2009 el Programa de calidad y
mejora de los rendimientos escolares en los centros ptiblicos de Andalucia’. Es la politica educativa respon-
sable de crear la cultura del rendimiento en la escuela ptiblica, ya que con ella, se define la “calidad”
como una mejora constante en el rendimiento educativo mensurable por medio de dos pruebas
de evaluacién: las Pruebas de evaluacién de diagndstico y las Pruebas de evaluacién ESCALA (Luengo &
Saura, 2012). La valia del alumnado y del profesorado se otorga desde este momento, por medio de
la cuantificacién obtenida en la misma linea que marcan las pruebas PISA. Los estandares son pre-
sentados como estrategias para mejorar la educacién, son comprendidos como un nuevo modo de
gobernanza mediante la comparacidn constante entre paises, “gobernar la educacién sin gobierno”
(Novoa 2010, p. 270).

La incorporacién de las pruebas de evaluacién estandarizadas y externas son el dispositivo necesa-

rio para crear la cultura de la performatividad (performativy), que Ball (2003, pp. 89-90) define como:

“(...) una tecnologia, una cultura y una modalidad de reglamentacién que utiliza evaluacio-
nes, comparaciones e indicadores como medios para controlar, desgastar y producir cambio.
El desempefio de sujetos individualmente considerados u organizaciones sirve como medida
de productividad o rendimiento, o como indice de “calidad” o “momentos” de evaluacién o

ascenso’”.

No consiste en una simple modificacién de las practicas escolares, se trata de un cambio de mas calado
que incide en el modo de concebir la institucién educativa, en aspectos tan nucleares como el valor del
trabajo, los modos de interaccién personales y profesionales. La cultura de la performatividad son “la
base de datos, la reunién evaluativa, la resefia anual, la redaccién de informes, la publicacién regular

de resultados y solicitudes de ascenso, las inspecciones e informes de pares” (Ball, 2003, p. 93).

2 Orden de 20 de febrero de 2008 (BOJA nim. 114 del 29 de febrero de 2008) de la Consejeria de Educacién de la Junta de
Andalucia.
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La transformacion del sujeto docente

La perpetuacién de la performatividad por medio de las pruebas de evaluacién estandarizadas ge-
nera transformaciones en la funcién docente, lo que serd expuesto por medio del discurso extraido
de las entrevistas en profundidad®. Destacan la aparicién de dos nuevas cualidades: la “compara-
bilidad” y la “dividualidad”. En la demostracién de estos cambios en los docentes, se presentaran

algunos analisis extraidos de las entrevistas en profundidad.

La comparabilidad, como conjunto de rasgos pertenecientes a la medicién estandarizada, se funda-
menta tanto en la concepcién de cémputo/centro, como en la creacién de la idea de la relacién con el
todo. La unidad minima de medicién del rendimiento educativo es el centro escolar. Ya no importa
el resultado del alumno ni del aula en si misma, ahora el control externo se ejerce por medio del
cémputo total que cada centro otorga. Este poder ejercido en los sujetos que se dirige directamente
hacia ellos, procede muchas veces desde el exterior del aula, donde la inspeccién y la direccidn,
como 6rganos personalizados de control, ejercen sus fuerzas directamente hacia los sujetos. Asi lo
relatan dos de los directores:

“La inspeccidén me controla, esa es su funcién. A todos nos interesa sacar buenos resultados
en las pruebas de evaluacién, porque hay una relacién directa con los resultados PISA. A mi
me interesa que la inspeccidn vea que las cosas se hacen bien aqui, y al inspector también le
interesa que sus centros tengan buenos resultados, y a Andalucia le interesa también en el or-

den de Espafia, y al pais con Europa, eso es asi, esto es una cadena, nadie puede fallar”. Laura.

“;Direccién en relacién a la inspeccién? Yo como director, me preocupo que mi centro tenga
buenos resultados, lo que me interesa es un resultado global, que luego la inspeccién pueda
valorarme como positivo, que pueda tener buenos resultados en comparacién con los otros

centros.” Francisco.

Por su parte, dos docentes destacan la presion jerarquica procedente desde la direccién como 6rga-

no de poder para la consecucién de un resultado éptimo del total del centro:

3 Se realizé una estructuracién de tres tipos de centros: dos de clase alta, dos de clase media y dos de clase baja, atendiendo
al origen socioecondmico de las familias que acuden a los mismos. Durante el proceso metodoldgico se utilizaron diferentes
estrategias e instrumentos para recabar y procesar la informacién:

i) Documentos oficiales que avalan la puesta en marcha de nuevas politicas educativas que fomentan la performatividad.
ii) 30 entrevistas en profundidad: 6 directores; 6 docentes que han aplicado las Pruebas de evaluacién de diagndstico; 6
docentes que han llevado a cabo las Pruebas de evaluacién ESCALA; 6 responsables de la Jefatura de Estudios; 4 tutores de
educacién primaria; 2 profesores que no estaban adheridos al Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares
en los centros publicos de Andalucia.

iii) Mediante el Software inform4tico QSR NVivo10 fueron conformandose las unidades de registro o indicadores de anélisis,
mediante una comparacién constante entre los discursos extraidos de los participantes.
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“Claro que tenemos presiones desde arriba, a mi la directora me dice que tenemos que sacar

buenos resultados, porque nuestro centro tiene que quedar bien al final de todo.” Sandra.

“Esto es muy complejo, la directora nos motiva o nos conduce constantemente a que los re-
sultados del centro sean lo mejor posible, lo que mas importa ahora mismo para la educacién

es que demos la ‘buena cara’ como colegio”. Rosa

Estas actuaciones del profesorado hacen que éstos dejen de pensar en el sujeto propiamente, ahora
acttian en favor del resultado/centro. La importancia del proceso educativo se verifica en un cuan-

tificador final que otorga la validez de un conjunto poblacional en el que efectan su praxis.

“Yo tengo que dar todos los contenidos, unas veces unos los pillan mejor, otras peor, pero ne-
cesito que todos por lo menos lo hayan oido alguna vez todo. Antes podias dejarte los tltimos
temas sin dar, pero ahora, eso es imposible, porque las pruebas de evaluacién miden todo lo

que hay en el libro”. Mari Carmen.

Como nos recuerda Francisco, el alumno en si mismo ya no importa, el sujeto ha desaparecido de

la educacién:

“Ahora los tiempos son otros, yo tengo que dar todo para que vayan preparados a las pruebas
de evaluacién. Antes me podia dedicar a los alumnos en s, sin mirar los tiempos, pero ahora,

antes de mayo todo tiene que estar dado, necesitamos el mejor resultado. Francisco.

Ese resultado final es utilizado por medio de una comparacién constante entre centros, localida-
des, regiones y paises que realizan distintas agencias de evaluacién y organismos economicistas.
Se desarrollan con ello, comparaciones constantes a través de la AGAEVE?, generando persistentes
acciones de control de los agentes educativos, control externo ejercido directamente:

“Por medio del Séneca’, tenemos que estar subiendo constantemente todo lo que hacemos en
el centro. Ahora ya no es ‘papeleo’, ahora son ‘subida de datos constantemente’, yo me siento
mads controlada, porque tienen que saber todo lo que yo hago, con cifras y tiempos estableci-

dos”. Mari Sandra.

4 Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa.

5 Plataforma digital utilizada por la Junta de Andalucia para la medicién y el control de las tareas docentes.
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La comparabilidad se vale también, de la relacién con el todo, donde las actuaciones de los sujetos
van dirigidas en favor de ese resultado final mensurable que da esencia a la institucién. De ese
modo, el profesorado siente una validez propia en relacién al total del centro. A través del resultado
total alcanzado en las distintas pruebas de evaluacién estandarizadas, que dan la valia numéricaala
institucién en si misma, se genera esa identidad-centro que los sujetos tienen bien asimilada. Tiene
que ver con cédmo los sujetos sienten que su trabajo pertenece a un todo mayor, a una relacién con
el todo:

“Pues claro que lo que importa al final es el centro, eso es asi. Hay quienes cogen mejor las
cosas y quienes no, pero al final, lo que importa es que nuestra escuela sea mejor o peor en
relacién a nuestros semejantes, no en comparacioén con escuelas del centro, eso es diferente.
Por lo menos que en lo basico seamos buenos. De esa forma te sientes orgulloso de tu trabajo,
si el total evaluado es bueno o no lo es.” Francisco.

“Puede ser que ahora la valia sean los resultados en las pruebas, si. Quiza antes era mas la
experiencia, ahora el que vale como maestro, se ve claramente aqui, y a todos nos interesa

que sean buenos los resultados.” Elena.

Con ello, esa dependencia que los sujetos generan respecto al todo, les da una valia a ellos mismos:

“Mis actuaciones tienen que ir focalizadas hacia la mejora de los resultados, ya que con ello,
el centro tiene un buen final, que es lo que queremos todos, que nuestro centro se lo mejor
posible. Y claro que los resultados de tu centro tienen que ver contigo, td eres una parte de

eso, y cuanto mas trabajes mejor quedara el centro en relacién a los otros” Paco.

La dividualidad, como conjunto de rasgos para generar seres dependientes mediante la competi-
cién y la sujecidn, es la otra cualidad que nace desde el poder ejercido directamente hacia los suje-
tos por medio de las evaluaciones estandarizadas. La institucién escolar genera seres ‘dividuales’
con la intencionalidad de producir el maximo control en ellos, y de ese modo, conseguir el mejor
resultado posible dentro de los indicadores externos. Como afirma Deleuze (1995, p. 281), ya “no es-
tamos ante el dualismo ‘individualismo-masa’. Los individuos han devenido ‘dividuales’ y las masas
se han convertido en indicadores, datos, mercados o ‘bancos’”. Dos rasgos son propios de la esencia
de estas acciones que generan dividualidad: la competitividad y la sujecion.

Los individuos de cada centro escolar, convertidos en “dividuos” por medio de la categoria de alum-
nado, profesorado o direccidn, estan en continuas e incesantes acciones de competitividad. Ser un

“buen docente”, ahora depende del resultado alcanzado en los datos numéricos que posibilitan los



[1101 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas> La performatividad y la construccion

indicadores de las pruebas de evaluacién. Con el aumento de estos datos, hasta se otorga mayor o
menor cantidad de dinero, por medio de politicas de incentivos econdémicos (Luengo y Saura, 2013).
Esto, a su vez, promueve que las tareas de los docentes se vayan promoviendo hacia una exclusivi-
dad de esas acciones evaluables que otorgan el incentivo monetario. La valia del docente por medio
de esos resultados alcanzados en las mediciones externas, originan acciones de competitividad en

los centros. De este modo, el control social se sirve de la competitividad:

“Pues claro que quiero sacar mejores calificaciones que mi compafiera, porque si tenemos
una clase que mds o menos es la misma, porque los nifios son de la misma zona, pues yo su-
pongo que se ve quién es mejor maestra si hay bastante diferencia en los resultados de estas

pruebas” Laura.

El hecho de competir produce en las escuelas una pequefia lucha entre sujetos, lo que les lleva a pro-
ducir mas. De este modo, el proceso de emulacién esta servido en la institucidn escolar, los sujetos

se miran unos otros, e intentan superarse constantemente.

La sujecidn no es un término antagénico de la competitividad, son términos que se necesitan uno
del otro para responder con fidelidad a las diversas formas de control de los docentes. Los distintos
actores del centro escolar, como sujetos dependientes entre si, se necesitan unos a otros para for-
malizar una totalidad numérica como indicador. En si mismo, el significado que se otorga al térmi-
no “sujeto”, hace referencia tanto a la dependencia y sometimiento de unos individuos respecto a
otros, asi como a un sujeto atado a su propia identidad, debido a la conciencia como al conocimiento
de uno mismo (Foucault, 1988). La sujecién es definida por Butler (2010), como “el proceso de de-

venir subordinado al poder, asi como el proceso de devenir sujeto.” (P4ag. 12).

“Yo sé que dependo de mis compaifieros en este sentido, porque lo que hagamos entre todos
es ese todo. Las reuniones de ciclo las hacemos para mejorar entre todos. Tenéis razén, esta-

mos compitiendo entre todos, pero a la misma vez todos dependemos de todos”. Rosa

A modo de conclusion

La instauracién de la cultura de la performatividad como tecnologia de control para el aumento
de los rendimientos escolares se ha adentrado en la institucién escolar. Por medio de las pruebas
de evaluacién estandarizadas se pretende instalar en la escuela un cambio en la praxis docente
generando transformaciones de ellos mismos y estableciendo otras formas de entender el proceso
educativo.
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Estos mecanismos de control representan a esos dispositivos que afirma que son propios del neo-
liberalismo para constituir la visién del mundo en una determinada via. Estos dispositivos han
promovido inseguridad, desigualdad e individualizacidn, lo que genera con ello, nuevos sujetos
Lazzarato (2009).

Los docentes se convierten en agentes medibles, donde van instalandose en su interior las cualida-
des de comparabilidad y dividualidad. Todo ello se produce desde la creacién de un docente mensu-
rable, pragmatico y vacio. La finalidad de estas practicas es lograr un cémputo total del centro que
otorgue la valia en comparaciones entre regiones y paises a nivel global. Junto a ello, se generan

relaciones de competitividad y sujecién que construyen al sujeto docente.
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Las epistemologias del sur
postcolonizan el norte
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Introduccion

El presente trabajo es el resultado de una investigacién elaborada en Lisboa, enmarcada en el dis-
curso sobre las teorias postcoloniales y el concepto de epistemologia del sur de Boaventura de
Sousa Santos. Estas ideas se aplican en el &mbito del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES),
concretamente en la Universidade Lusofona de Lisboa durante el afio 2012. La eleccién de este cam-
po experimental fue debida al gran niumero de estudiantes provenientes de otros paises de la Co-
munidad de Paises de Lengua Portuguesa (CPLP) que realizaban sus estudios académicos en Europa
y también de los Paises Africanos de Lengua Oficial Portuguesa (PALOP). La atraccién de las ayudas
de movilidad para la formacién motiva a salir de su lugar de origen para recibir una ensefianza

universitaria complementaria.

El trabajo de campo se realizé principalmente mediante la observacién participante y una serie de
entrevistas con preguntas abiertas a diferentes estudiantes y trabajadores, de ambos sexos, de ori-
gen no europeo (principalmente africano) que han conformado una pequefa aportacién al debate

epistemoldgico.

La teoria postcolonial en los margenes del discurso epistemologico

El prefijo post es un indicador de metamorfosis, de cambio en los pilares ideoldgicos y prefijados de
la modernidad. El postmodernismo supone una critica a la racionalidad y al progreso modernista
que, también en Antropologia, ha originado una serie de convulsiones tedricas y metodoldgicas
de la mano de diversos autores: Derrida, Foucault, Lyotard, Clifford Geertz o Paul Rabinow (Ledo,
2004).

Este movimiento filoséfico postmodernista deriva en toda una serie de cambios paradigmaticos
que propician un germen primigenio para la teoria postcolonial. El surgimiento del proceso de la
teoria postcolonial procura una herramienta intelectual para todos los pueblos que, después del

periodo colonial, intentan construir unas identidades propias y una emancipacién social, cultural,
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econdmica y politica que les libere sensiblemente de la relacién histérica con la colonia occidental.
Un discurso tedrico que nace, principalmente, en los propios estados descolonizados de la mano
de diversos autores: Fanon, Spivak, Chakrabarty, Bhabha, Chabal, Mignolo, Santos o Edward Said,
elaborando un marco tedrico general para comprender las relaciones dialécticas entre colonizado/
colono en el dambito local y global, asi como las repercusiones actuales que pueda tener en el estudio

y la comprensién de las culturas contemporaneas desde cualquier perspectiva académica.

La teoria postcolonial reside en una toma de conciencia del colonizado frente a la practica de asimi-
lacién del colonizador, asi como una liberacién no sélo cultural o politica, sino también sentimental
o psicoldgica, cuando el colonizado descubre que “su vida, su respiracidn, los latidos de su corazén
son los mismos que los del colono” y que su “piel de colono no vale mas que una piel de indigena”
(Fanon, 1999: 35). El postcolonialismo como teoria critica es la autoconciencia epistemoldgica del
colonizado con respecto al imperialismo cultural occidental. Estos conceptos postcoloniales son,
en cierta medida, construidos por intelectuales que, aunque su origen sea el de un pais colonizado,
surgen también del mismo orden colonial y de unas estructuras educativas y mentales que han
sido generadas a través de un largo proceso colonizador, donde “el ser colonial se distribuye en el
cuerpo del colonizado” (de Otto, en Mignolo, 2009: 44). Asi y todo, surge una epistemologia de la
subalternidad, de los margenes. En este aspecto, la aproximacién postcolonial con la epistemologia
presenta una alta correlacién debido a los factores histéricos y sociales del proceso colonizador
sobre una forma de abordar el estudio del conocimiento nativo (o epistemologia nativa). Comien-
za a oirse la voz del colonizado, del indigena, de los desheredados, los cuales han sido excluidos y
marginados por la modernidad occidental, es decir, por las repetidas intenciones de expansién de

los modelos y artefactos de los paises europeos durante la época colonial (Esposto & Holas, 2009).

Los investigadores occidentales Patrick Chabal y Boaventura de Sousa Santos teorizan sobre la
epistemologia nativa o “epistemologia del Sur” (Santos, 2011). En este sentido, Chabal aproxima
las teorias postcoloniales a la practica de la epistemologia que refleja algunas cuestiones sobre la
cosmovision de cada cultura. Chabal expone que las ciencias sociales deben de explicar el mundo
contemporéneo y, especialmente, la condicién de Europa en relacién con Africa y en general con el
denominado “no-occidente”. Segun este autor, la predominancia de la racionalidad occidental y sus
epistemologias estdn basadas en la asuncién de su superioridad, pero Chabal observa que Europa se
encuentra en un momento de incertidumbre en el proceso de globalizacién con el aumento de ese

“no-occidente” como una fuente de poder e influencia (Chabal, 2012).

En esta crisis del eurocentrismo, De Sousa Santos, presenta las epistemologias del sur en un contexto
postcapitalista y postoccidental, de reflexién creativa donde “los diagndsticos dependen mucho de la
posicién politica que uno tenga y también de la regién del mundo en la que uno viva” (Santos, 2011,
p. 11). La epistemologia del sur supone “dar voz a otros conocimientos ancestrales, otras costumbres,
raices, maneras de gobernar, otras formas de democracia, de interculturalidad, de etnia, de nacionali-
dad, etc” que ofrezca la posibilidad de reconstruir, formular y legitimar alternativas para una sociedad
mds justa y libre (2011, p. 13). Estas alternativas no surgen especialmente de personas y colectivos que
habitan las ciudades més pobladas ni hablan las lenguas coloniales, sino que surgen en zonas rurales de

diversas regiones del mundo y que expresan sus ideas en términos diferentes a las teorfas occidentales.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [115]

Como punto de partida de las Epistemologias del Sur, Santos expone que:

las Epistemologia del Sur son el reclamo de nuevos procesos de produccién, de valorizacién
de conocimientos validos, cientificos y no cientificos, y de nuevas relaciones entre diferentes
tipos de conocimiento, a partir de las practicas de las clases y grupos sociales que han sufrido,
de manera sistemdtica, destruccidn, opresién y discriminacién causadas por el capitalismo, el
colonialismo y todas las naturalizaciones de la desigualdad en las que se han desdoblado; el
valor de cambio, la propiedad individual de la tierra, el sacrificio de la madre tierra, el racismo,
al sexismo, el individualismo, lo material por encima de lo espiritual y todos los demas mono-
cultivos de la mente y de la sociedad —econémicos, politicos y culturales- que intentan bloquear
la imaginacién emancipadora y sacrificar las alternativas. En este sentido, son un conjunto de
epistemologias, no una sola, que parte de esta premisa, y de un Sur que no es geografico, sino
metaférico: el Sur antiimperial. Es la metafora del sufrimiento sistemdtico producido por el
capitalismo y el colonialismo, asi como por otras formas que se han apoyado en ellos como, por
ejemplo, el patriarcado. Es también el Sur que existe en el Norte, lo que antes llamdbamos el
tercer mundo interior o cuarto mundo: los grupos oprimidos, marginados, de Europa y Norte-
américa. También existe un Norte global en el Sur; son las elites locales que se benefician del

capitalismo global. Por eso hablamos de un Sur antiimperial. (Santos, 2011, p.16)
Para desarrollar estas Epistemologias del Sur, plantea unas premisas:

1. La comprension del mundo es mucho mds amplia que la comprensién occidental del mundo

y la transformacién del mundo puede ser imprevisible para Occidente.

2. La diversidad del mundo es infinita, existiendo diferentes maneras de pensar, de sentir y de

actuar entre los seres humanos y también con la naturaleza.

3. No existe una teoria general que pueda cubrir adecuadamente todas estas diversidades in-
finitas del mundo. Por eso hay que buscar formas plurales de conocimiento (no sélo desde la Epis-

temologia del Norte) para resolver los problemas del mundo.

En si mismo, supone un continuo didlogo epistemoldgico para ampliar el “horizonte de posibilida-
des” y de “inteligibilidades” a través de dos procedimientos: la ecologia de los saberes y la traduc-

cién intercultural (Santos, 2006).

La globalizacion de la epistemologia del sur en Ia Universidad: el caso de lishoa

Segun Saskia Sassen (1991), Lisboa es considerada una ciudad global. El pasado histérico colonial y
sus repercusiones actuales en la configuracién urbana, econdmica, social y cultural dota a Lisboa
de un reconocimiento emocional e histérico para todo el dmbito luséfono mundial. La antigua me-
trépoli es, hoy en dia, una postmetrépoli, “un lugar donde lo real y lo imaginario se entremezclan
de forma persistente de un modo que sélo ahora estamos comenzado a comprender” (Soja, 2008, p.
217). Esta circunstancia produce una transformacién y una multiculturalidad social proveniente de

los PALOP que se traslada también a otros espacios, como es el ambito de la ensefianza universitaria.
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Figura 1. Alegoria del imaginario colonial portugués en uno de los murales de la Biblioteca Nacional en Lisboa. (foto: E. Camino)

En esta ciudad global saskiana, la epistemologia africana se presenta socialmente en muchas de
sus calles y plazas, contrapuesta a la simbologia e imaginario de las grandes esculturas coloniales.
El estatismo de estas esculturas contrasta con el dinamismo social y cultural africano. La ciudad se
“africaniza” desde la globalizacién de sus colonias, de su pasado histdrico. El rictus del estatuario
local comienza a ser un espectador de la transformacién global de Lisboa, la inclusién de una gran
masa social y cultural que invade sus calles en un boomerang postcolonial.

En este espacio universitario, las politicas de ayudas al estudio para estudiantes de fuera de Por-
tugal y del EEES ha incrementado la movilidad estudiantil intercontinental a las universidades
lisboetas. Concretamente, en la Universidade Lusofona de Humanidades y Tecnologia (ULHT) de
Lisboa, la cifra de estudiantes extracomunitarios (no europeos) se encuentra en torno al 50%. Esta
situacién de amplia movilidad en la ULHT esté sustentada en tres supuestos: identidad, lengua y
desarrollo. Una identidad basada en la lusofonia, en la construccién de la Comunidad de Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP), sobre la cual, a la entrada de la Universidade Lusofona, un letrero reza
significativamente que “A Lusofonia é uma realidade e um desejo. A lusofonia constréi-s com o em-
penho de todos aqueles que acreditam no futuro de uma comunidade de paises, povos e cidadaos
que partilham entre si os mais profundos e duradouros dos lagos”. Y en su pagina web, explica
la propia expresién de “Lusofonia“ como “o espago cultural e linguistico comum demarcado pelo
uso da lingua Portuguesa. A Universidade Lus6fona assume-se com a institui¢do responsavel pelo
desenvolvimento cientifico, cultural, social e econémico deste espago geografico e linguistico com
mais de 200 milhdes de habitantes.” Una lengua portuguesa como ligazdn cultural y simbdlica de
esa CPLP basado en un pasado comun imperial. Y un desarrollo entendido como desarrollo econo-
micista y neoliberal, en el sentido de ofrecer una “relacién entre la universidad y el sector capita-
lista privado en cuanto consumidor o destinatario de los servicios prestados por la universidad”
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(Santos, 2005, p. 62), tal como se interpreta con la reciente desaparicién de los grados en ciencias
sociales y humanidades.

Figura 2. Escultura representativa de la CPLP y de la lusofonfa en la entrada de la Universidade Lusofona. (foto: E. Camino)

En este marco universitario concreto, ;se puede encontrar algin atisbo de teoria postcolonial, de
subalternidad, de epistemologia del sur entre la comunidad universitaria de la ULHT? Las primeras
aproximaciones realizadas comprenden que la subalternidad se difunde lentamente en el plano
institucional, a través de diferentes revistas de la ULHT, o que, incluso, son silenciadas como la re-
vista Africanologia desde 2009, por razones que algunos entrevistados aducen como “son cosas que
ocurren”. En el dmbito estudiantil, en cambio, la negritud crea un ambiente epistemoldgico del sur
muy elocuente, que, en algunas ocasiones, se aprecia en la estética de los y las estudiantes. No obs-
tante, la primacia tiende a seguir unos patrones occidentalizados, con una pérdida de la identidad
africana y una aculturacién hacia posiciones hegeménicas occidentales.

Las entrevistas grabadas a diferentes estudiantes de la ULHT, con diversas preguntas abiertas, ofre-
cieron una visién epistemoldgica africana y una serie de historias de vida que, una vez analizadas
y transcritas, produjeron unos resultados generales que fueron categorizados en sus percepciones
personales anteriores a la movilidad académica, relacionadas con los procesos emancipatorios de
cada ex-colonia (;Emancipaciones del sur?), y sus percepciones durante la movilidad en Lisboa, re-

lacionadas con el proceso de “postcolonizacién” de la ex-metrépoli (;Postcolonizacién del norte?):

:Emancipacion del sur? iPostcolonizacion del norte?
»Paternalismo »Formacion académica
*Discriminacian *Desarrollo de su pais
*Odio inicial *Globalizacion
*Lenguas nacionales *MNuevas oportunidades

*Lengua portuguesa
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La observacidn participante en la vida social y cultural en la ULHT, al igual que en otras universi-
dades y en el resto de la ciudad, produjo una serie de impactos o shocks culturales e intelectuales.
Entre ellos, los relacionados con la exclusién de los investigadores e investigadoras africanas en la
propia investigacidn sobre la tematica africana. Esta invisibilidad a la que se ven sometidos es mani-
fiesta en los centros universitarios de estudios africanos, especialmente, en la inclusién de personal
docente e investigador en cargos académicos. En este sentido, expondremos dos breves observa-
ciones que se produjeron en estos entornos universitarios. Uno de ellos fue la defensa de una tesis
doctoral de una doctoranda africana que versaba sobre movimientos emancipatorios en el 4mbito
rural en Angola, en la cual, el tribunal era mayoritariamente europeo. Otro ejemplo fue la presenta-
cién de un libro sobre estudiantes africanos en Lisboa, en cuya mesa de oradores no figuraba ni un
solo investigador africano. Esta circunstancia fue respaldada por las criticas acusaciones de una de
las entrevistadas hacia el sistema universitario portugués, denunciando una practica continua de
menosprecio hacia investigadores de origen africano que encontraban un “techo de cristal” en su
futuro académico y profesional, cuya consecuencia era el éxodo de muchos intelectuales africanos

a otras universidades europeas y norteamericanas o la vuelta a su pais de origen.

Conclusiones

Este estudio genera, sobre todo, una serie de cuestiones, desde el punto de vista postcolonial, en
relacién al posible conflicto entre los conocimientos adquiridos en sus lugares de origen con los
conocimientos que puedan recibir estos estudiantes en el &mbito europeo, supuestamente ex-colo-
nial. Cabria preguntarse si el consiguiente retorno de los estudiantes a sus paises de origen con esos
conocimientos aprendidos en la antigua metrépoli supone una continuidad de la lgica colonial en

los paises subalternos, tal como expone Mignolo (2009).

Por otro lado, la investigacién de las epistemologias del sur fuera de los paises subalternos africa-
nos establece que, generalmente, las entrevistas sean realizadas a estudiantes con una percepcién
propia de status social alto o muy alto y cuya perspectiva cultural, sociopolitica y formativa haya
de ser tenida en consideracién por poder presentar una supuesta tendencia elitista y sesgada de los

resultados.
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Politicas educativas y vida cotidiana
escolar:

intervenciones del personal de limpieza en una escuela estatal
(Neuquen, Argentina)

Silvina Ferndndez, Universidad Nacional del Comahue (Argentina) - fernandez.silvina.17@gmail.com

Introduccion

La década de los 90 en Argentina puede ser caracterizada por la reforma de corte neoliberal im-
plementada en el conjunto de la esfera estatal. El descreimiento social hacia las instituciones y la
politica en general, sumado a la creciente desocupacién, obligé al Estado a redefinir los modos de
intervencidn politica, asocidndolos a la ayuda y asistencia social (Frederic, 2004; Masson, 2004). De
este modo, “trabajar en politica” se vinculd a pertenecer a las redes que intercambiaban recursos
materiales por “favores” (asistencia a actos, colaboracién en campanas electorales y votos en las
elecciones). Las escuelas publicas estatales, ante la reduccién presupuestaria sufrida por el sistema
educativo, fueron empujadas a la busqueda de recursos a través de “contactos” politicos y redes in-
formales, ingresando a un entramado de relaciones que desafié la histérica imagen de neutralidad

politica escolar.

Como parte de un trabajo de investigacion etnografico! realizado en un barrio de la zona oeste de la
ciudad de Neuquén, capital de la provincia homénima, ubicada al norte de la Patagonia argentina,
nos preocupamos por analizar el impacto de la transformacién estatal estudiando las dimensiones
politicas de la vida cotidiana de dos escuelas alli ubicadas. Vimos que la mayoria de los conflictos
que permitian a los actores manifestarse politicamente estaban asociados a la limpieza, el mante-
nimiento y cuidado del edificio escolar; en ellos el personal de limpieza tenia gran protagonismo.

Los porteros?, como se denomina habitualmente a quienes realizan el trabajo de limpieza y mante-

1 Se trata del proyecto de investigacién “La escuela y las infancias: otras dimensiones de lo politico. Un estudio etnografico
en escuelas primarias de la ciudad de Neuquén”, dirigido por la Dra. Diana Milstein y co-dirigido por Mag. Carmen Reybet
en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del Comahue. Actualmente esta temdtica esta siendo
indagada en el marco del proyecto de investigacién PICT-2010-1356 “Un nuevo lugar social para la escuela estatal. Entre la
irrupcién de la politica y la emergencia de nuevas infancias y adolescencias”, también dirigido por la Dra. Milstein y finan-
ciado por la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica.

2 Si bien el cargo que ocupan estos trabajadores en las escuelas de la provincia de Neuquén es de auxiliares de servicio, en
este trabajo serdn nombrados como personal de servicio para la comprensién de los lectores no familiarizados con la reali-
dad educativa de la regidén, o porteros que es el modo en el que habitualmente ellos se denominan.
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nimiento escolar, pueden ser ubicados en el dltimo escalafén de la jerarquia escolar, sin embargo,
los conflictos mds recurrentes en estas escuelas nos obligaron a incluirlos como actores claves para
comprender los circuitos de implementacién de la politica educativa estatal (Milstein & Ferndndez,
2011). Este texto tiene, entonces, el objetivo de analizar los circuitos de ingreso y la estabilidad
laboral del personal de servicio de la provincia de Neuquén reconfigurados a partir de la reforma

estatal, con ello colaborar al andlisis del creciente proceso de politizacién de la vida escolar.

El contexto

La provincia de Neuquén, ubicada en el norte de la Patagonia argentina, es la segunda méas poblada
de la regién. La ciudad capital, homénima a la provincia, es a la vez la que mayor cantidad de ha-
bitantes retine; su poblamiento se ha producido muy algidamente sin planificacién urbana. Una de
las zonas que refleja fielmente este proceso es “el oeste”, uno de los conglomerados barriales mas
importante. Caracterizado por su aridez climatica, el oeste cuenta con diversos planes de vivienda
construidos por el Estado provincial, y es donde se da mayormente el fenémeno de “las tomas” u
ocupaciones de terrenos para la construccién de viviendas familiares, proceso acrecentado a partir
de los afios 90 cuando el gobierno provincial frend la construccién de planes estatales y, con ello, la

posibilidad de acceder a una vivienda financiada.

Nuestra investigacién se localizé en Gran Neuquén, un “plan con tomas” como algunos vecinos lo
han definido. Una de las caracteristicas principales de la zona es la superpoblacién, que incide dia-
riamente en las condiciones de vida de los habitantes que sufren las consecuencias de la saturacién
de los servicios de luz y agua. Dos escuelas publicas estatales se encuentran en el centro del plan con
tomas: la escuela primaria N°312 y la escuela primaria N°336. Las historias de dichas escuelas tienen
origenes comunes: reclamos por parte de las familias de nifios en edad escolar a las autoridades,
creacién de las escuelas en el ambito legal, inicios en edificaciones precarias, presién por parte
de familias y equipos directivos a través de protestas y, finalmente, la construccién del edificio
escolar. Aunque con origenes comunes, la diferencia entre estas escuelas se encuentra asociada a
la concrecién o no de la ultima etapa: mientras que la escuela N°312 continta funcionando sobre
la estructura de un obrador originariamente utilizado como vivienda de trabajadores del petréleo
en otra provincia y donado por una empresa al Consejo de Educacidn, la escuela N°336 logré la
construccién de un edificio de ladrillos y materiales resistentes en una porcién de terreno que ori-
ginalmente pertenecia a la escuela N°312. Esta diferencia es un rasgo que marca la cotidianeidad de
las escuelas, ya que los problemas del edificio de la escuela N°312 llevan a que, habitualmente, se
desaten conflictos y/o se suspendan las clases por roturas, falta de limpieza, falta de agua, luz o gas.

Las condiciones de precariedad de los edificios escolares y barriales son analizadas como parte del
proceso de redefinicién de la intervencién estatal, la cual ha sido definida como corrimiento. Sin
embargo, aqui sostenemos la postura que invita a pensar estos modos no como ausencia, sino como
forma de abrir camino a la intervencién de diversos sectores; no es que el Estado no esté alli, sino
que, como han enunciado algunos vecinos, “no da la cara”. Entre la multiplicidad de actores que ac-

cionan en la cotidianeidad escolar se encuentra el personal de servicio. Durante el periodo en el que
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realizamos el trabajo de campo, algunas de las disputas se generaban por tareas asociadas al mante-
nimiento de los edificios escolares en las que debia actuar el Consejo Provincial de Educacién, pero
no lo hacia. De este modo, quedaba librado a la voluntad de hacerlo, o no, de los porteros; si ellos
definian que la tarea no les correspondia habitualmente la tensidn se incrementaba. En general, los
porteros de la escuela N°312 oponian mayores resistencias, mientras que en la escuela N°336, habi-
tualmente, tomaban la decisién de actuar porque, segiin decian, cada vez que venian del “Consejo”
a arreglar algo lo dejaban peor; sumado a que las dificultades en torno al edificio son menores que
en la escuela N°312 por las condiciones materiales del mismo. Naturalmente, cabe preguntarse ;por
qué se produce esta libertad para definir el trabajo que se debe realizar?, ;qué elementos operan en
la redefinicién de las jerarquias escolares? Para este trabajo apelaremos a la reconstruccién de las
trayectorias laborales de varios porteros y sus multiples pertenencias politicas, trazando puntos de
unién y desencuentro entre las dos escuelas, intentando contribuir a la comprensién de este fené-

meno que hace protagonistas al personal de servicio de las escuelas puablicas en Neuquén.

“¢60mo puedo ser portera?” Ingreso y pertenencia politica

Los porteros cumplen al interior de las escuelas diversas tareas: limpieza y mantenimiento del edificio
escolar en general, y organizacién y distribucién de los alimentos, tanto en escuelas con comedores
escolares, como en aquellas en las que se brinda desayuno o merienda. En las escuelas estudiadas,
componen el plantel “de servicio” unas 10 personas, entre varones y mujeres, en cada una de ellas,
aproximadamente. La mayoria vive en cercanias de las escuelas, siendo esta una caracteristica que los
diferencia de las maestras que, en general, viven en barrios alejados. La divisién de tareas entre el per-
sonal de servicio se organiza, centralmente, por la limpieza de los lugares: bafios, pasillos, aulas; cada
uno de ellos tienen sus responsables. Particularmente, en la escuela N°312, dos de las porteras, una por
la mafiana y otra por la tarde, se encargan, como tarea extra, de atender la biblioteca e incluso de cola-
borar, en ocasiones especiales, en tareas administrativas. Mientras que el conjunto de los porteros de
la escuela N°312 se encuentran afiliados a ATE (Asociacién de Trabajadores del Estado), organizacién
sindical que nuclea a la mayoria del personal de servicio, los porteros de la escuela N°336 pertenecen a
UPCN (Unidn del Personal Civil de la Nacién). ATE es la organizacién que a menudo eleva la mayoria de
los reclamos del personal de servicio, mientras que UPCN es en general considerado como un sindicado
“amigo” del gobierno provincial. El dato de la pertenencia gremial no es menor, dado que la incidencia
de estas organizaciones en el ingreso a los cargos es relevante: en la provincia no existe un modo de
otorgar los cargos del personal de servicio en forma transparente. El modo mds caracteristico de ingre-
so es a través de “contactos” con personas que ocupan cargos politicos, tanto dentro de los sindicatos
como en el Consejo Provincial de Educacion. Una tarde, conversando con dos porteras de la escuela
N°312 nos contaron que, dado que una compaiiera se habia cambiado de escuela, “querian meter” a
trabajar a la Mary, una vecina de la escuela, pero que ellos, refiriendo al conjunto de los porteros, no lo
iban a permitir. Argumentaban que Mary era “chismosa y mala persona”, en cambio Lily, quien ellos
deseaban que ingrese a trabajar alli, “era buena gente”. Si bien estos datos se sostenian con apreciacio-
nes sobre las personas, el hecho de que quisieran que ingrese Lily y no Mary puede vincularse con una
finalidad politica: que en esa escuela todos los porteros sean de ATE implica cuidar con recelo quiénes

ingresan o no, para que no sea debilitada la fuerza del sindicato ni en la escuela, ni en la zona.
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Alumna: - ;Cémo pudo ser portera?

Rosa (Portera): - Y... hay muchas maneras de ser portera: ir a pedir trabajo, entrar por politi-
ca, porque trabajan en la politica, son punteros y hacen el contacto con un politico y pueden
trabajar en las escuelas como porteros, ;entendés? Y la otra es ir... en mi caso yo fui a buscar
trabajo y tuve la suerte de que me encontré con una sefiora que trabajaba en la politica y
yo no sabia quién era, pero le hablaba y hablaba y la sefiora tenfa un cargo en la politica. Yo
nunca trabajé en la politica, pero sali a buscar trabajo y me dieron, tuve suerte... (Entrevista
realizada por estudiantes de 5° grado a Rosa y Maria, porteras del turno tarde - mayo 2012)

Rosa, portera del turno tarde de la escuela N°312, estd en la escuela desde sus origenes. Como lo
muestra su relato, asocia su cargo a la politica, sin embargo aclara que ella nunca trabajé en politica.
Distinto al relato de Rosa es el de Beto, un ex portero de la escuela N°336. Cuando comenzamos a
realizar el trabajo de campo supimos que, ademas de ser portero, era integrante de la comisién
vecinal del barrio Gran Neuquén Norte; durante la mafiana estaba en la comisién y por la tarde
realizaba su trabajo como portero en la escuela. Algunas maestras nos contaron que Beto era un
puntero politico’ del partido que gobierna la provincia desde hace mas de 50 afios, incluso él mismo
se identificaba diciendo que “trabajaba en la politica”. Algunas maestras nos contaron que Beto les
ayudaba a conseguir ciertos recursos como colectivo para realizar paseos escolares, las medallas
para los egresados y para quienes prometian lealtad a la bandera. Por eso, pese a ser un puntero, el
hecho de cubrir necesidades lo ubicaba con cierto prestigio frente a la comunidad escolar. Un afio
después de haber iniciado el trabajo de campo, la escuela N°336 cambié de directora. Claudia, quien
ahora se desempefiaba como autoridad de la escuela, ingresé y rapidamente tomo algunas medidas
sobre el funcionamiento diario; algunas de ellas generaron discusiones con Beto que, al parecer,
habia gozado siempre de cierta autonomia para realizar su trabajo en la escuela. Por eso, un tiempo
después, Beto, sin dar mayores explicaciones, dej6 de ir a trabajar. Ante esto, la directora denuncié
su situacién frente a las autoridades escolares correspondientes. Cuando uno de los investigadores
del equipo pregunté a Beto cémo habia quedado su situacidn, él respondié que habia conseguido un
puesto en la gobernacidn, “en la privada”, que él figuraba all4, pero que trabajaba en la comisién
vecinal, y agregd: “asi que acd estaré hasta que nos peguen un boleo de la comisién y ahi no sé”.
Efectivamente, Beto cumplia lo que en uno de nuestros primeros encuentros habia enunciado: “yo
no voy a morir barriendo en una escuela”.

Como se detallé anteriormente, el modo habitual de ingreso al cargo es a través de contactos, sin
embargo, aun en las escuelas quedan porteros que, a partir del afio 2000, ingresaron mediante una

contraprestacién, como lo hizo Maria, portera de la escuela N°312 en el turno tarde.

3 En Argentina, los punteros politicos son dirigentes barriales, que asociados a algtin funcionario y/o partido politico, fun-
cionan como apéndice del Estado en cuanto al poder territorial y el clientelismo politico.
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Rosa: - A ella [refiriéndose a Marfa] recién la pasaron a planta el afio pasado (...) bueno, no le
reconocieron nada de la antigiiedad después de trabajar diez afios, ella entré acé con un la
Ley 2128. (Fragmento de trabajo de campo-marzo 2012)

Hacia fines de los afios 90, ante la creciente desocupacidn, a nivel nacional y provincial se estable-
cieron diversos planes de ayuda econdémica para desempleados (Plan Trabajar, Plan Jefes de Hogar,
Ley N°2128). Las politicas sociales definidas durante este periodo se vincularon fuertemente a los
quehaceres proselitistas, los vicios y ambiciones del poder segin intereses clientelares, por eso en
la mayoria de los casos los planes de ayuda era otorgados a quienes poseian ligazén con punteros o
referentes politicos. Una vez que se accedia a la ayuda médica econdmica, los beneficiarios, como
fueron denominados, debian realizar alguna tarea en las areas de servicios publicos: barrido de
calles, limpieza de plazas, cocinar o limpiar en comedores barriales, en hospitales o escuelas. Es
asi como Maria ingresé a la escuela N°312 a realizar tareas propias del personal de servicio; luego
de diez afios de ser contraprestadora pasé a formar parte del personal de planta permanente, sin
embargo no fueron reconocidos sus diez aflos de antigiiedad. Del mismo modo que Maria, con el
tiempo y por reclamos sindicales, la mayoria de los beneficiarios se han convertido en trabajadores
del Estado.

Por lo expuesto podriamos sintetizar que el camino principal para ser personal de servicio se inicia
al tener un “contacto”, politicamente hablando. Este contacto puede ser por el sindicato (ATE o
UPCN) o por algiin referente politico partidario con presencia barrial (quienes establecian las prio-
ridades para la asignacién de planes sociales) o con presencia en el Consejo de Educacién (quienes
contintian definiendo los cargos de los porteros).

Conclusiones parciales

En un trabajo anterior, Milstein & Ferndndez (2011), analizando eventos conflictivos en torno a los
usos de los edificios de las escuelas publicas estatales estudiadas y el protagonismo del personal de
servicio en torno a ellos, argumentaban que, a través de sus practicas y manifestaciones, este per-
sonal forma parte del circuito de implementacién de politicas educativas. La limpieza, los alimentos
y el cuidado se presentan como actividades no politicas, destinadas a la mantencién de la pulcritud
de los espacios, el cuidado y proteccién de la infancia, y es en este aparente caracter no politico del
trabajo de porteros que radica el poder de su accionar. El interrogante que guié este trabajo estuvo
orientado a reconstruir el proceso por el cual el personal de servicio ha adquirido ese lugar signi-
ficativo; creemos que la comprensién de las condiciones laborales y los circuitos de ingreso laboral

de este colectivo aporta a la comprensién del fenémeno.

Vinculando los aspectos macro de la reforma estatal de los afios 90 con las incidencias cotidianas
de la vida escolar, pudimos analizar como esos modos reconfigurados de actuar en la vida politica
asociados al clientelismo politico, modificaron sustancialmente la imagen de neutralidad politica

con la que histéricamente se asocié a la escuela publica estatal argentina. El contexto de las escuelas
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estudiadas, al ser caracterizado como una zona con importantes carencias materiales y nacidas al
calor del aumento de la desocupacién y los indices de pobreza, puede ser caracterizado como un
lugar en el cual prosperaron los modos de intervencién asociados al corrimiento de la formalidad
estatal, abriéndose a la presencia estatal informal. Asi mismo, las escuelas, impregnadas de estas
légicas, se ven atravesadas por multiples disputas que ligan conflictos barriales, sindicales, con
partidos politicos y facciones al interior de los mismos. Los circuitos de ingreso y estabilidad la-
boral del personal de servicio de las escuelas publicas ha generado una inminente politizacién del
sector que desaffan las vias jerarquicas de toma de decisiones. Lejos de interpretar esto como un
residuo no deseado de otras definiciones politicas, consideramos que el desorden producido por el
rompimiento de la tradicional estructura de toma de decisiones es un efecto deseado que contribu-
ye a generar desorden y desprestigio en la cotidianeidad de las escuelas publicas; produciendo una
suerte de desplazamiento hacia formas de gobernabilidad informal, mediante contactos informales

y gestiones personales, [de] cada escuela singular y concreta (Milstein, 2009).

Referencias bibliograficas

Frederic, S. (2004). Buenos Vecinos, Malos politicos: moralidad y politica en el gran Buenos Aires. Buenos
Aires: Prometeo.

Masson, L. (2004). La politica en femenino. Género y poder en la provincia de Buenos Aires. Buenos Aires:
Antropofagia.

Milstein, D. (2009). La nacién en la escuela. Viejas y nuevas tensiones politicas. Buenos Aires: Mifio y
Davila.

Milstein, D. & Ferndndez, S. (2012). “Los porteros y el cuidado del edificio escolar. Una mirada etno-
grafica sobre los sujetos y las politicas educativas”, Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacidn.

Facultad de Humanidades y Artes. Rosario, Universidad Nacional de Rosario, 157-175.



Contextos mdltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [1271

Los canales de comunicacion

en el interior de una comunidad educativa del municipio de
cauﬁa [t(:olommal: efectos en la participacion y resolucion de
conflictos

Diego Mauricio Plazas Gil, Universidad Santo Tomds (Colombia), diegompg2000@gmail.com
Daniela Mendoza Valero, Universidad Santo Tomds (Colombia), dani_mendova@hotmail.com

Carlos Moya Guerrero, Universidad Santo Tomds (Colombia), carlosmoya3549@hotmail.com

Introduccion

Los canales de comunicacién en una institucién educativa pueden ser decisivos para lograr la com-
prension de un mensaje o proceso que se lleva o llevara a cabo en la escuela, de la misma manera,
son fundamentales para invitar al cuerpo estudiantil a involucrarse en las decisiones que toma la
administracion. Cuando estos canales no circulan de la forma adecuada, el resultado puede conlle-
var a situaciones de conflicto entre emisor-receptor, debido a las falencias comunicativas, ya que
la participacién de la comunidad educativa se ve limitada en los modelos propuestos por la institu-

cidn, y esta es una de las causas por las cuales se ven actos violentos al interior de la escuela.

En los ultimos dos afios, la CAmara de Comercio de Bogotd liderd el “Programa para la Gestién del
Conlflicto Escolar Hermes”, producto de una serie de dindmicas pensadas en la bisqueda de estra-
tegias que permitan la resolucién de conflictos al interior de las Instituciones. Este programa fue
llevado a cabo en varios puntos educativos del municipio de Cajica, pero el lugar en el cual dio me-
jores resultados fue en el LE.D. (Institucién Educativa Distrital) Pompilio Martinez. Por esta razdn,
contando con el apoyo de la Universidad Santo Tomas tomamos esta institucién como punto de
partida de una investigacién que toma en cuenta varias categorias siendo ésta una investigacién

transdisciplinar.

Los medios de comunicacién y la manera en que éstos se transmiten, forman parte de una de las

categorias de esta investigacién. Y aqui entran varios aspectos que vale la pena ampliar, como por
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ejemplo, el tipo de canales que se usan, ya sean los medios de comunicacién formales o no formales,

y la observacién de las variaciones que se consiguen en la forma en que acoge el mensaje la comu-

nidad.

Actualmente, el Semillero Interdisciplinar SUMME! trabaja en un proyecto de investigacién rela-
cionado con una experiencia identificada en el interior de la Comunidad de la Institucién Educativa
Departamental Pompilio Martinez, en la cual se observan procesos exitosos en la resolucién pacifi-
ca de conflictos. Esta experiencia surge del acompafiamiento realizado durante varios afios a los co-
legios del Municipio de Cajic4?, Cundinamarca, con el grupo de Investigacion DEMOESCUELA, el cual
busca identificar y acompafiar los procesos de participacidn en el interior de las Instituciones esco-
lares. Por tal motivo, se realizaron varios acercamientos, que permitieron evidenciar la presencia
del Programa para la gestion del conflicto escolar Hermes’. Dicho programa es una respuesta alternativa
al conflicto escolar que se evidencia en algunas instituciones, sobretodo, por el emergente matoneo
o bullying. Aunque el programa se ha implementado en varias instituciones educativas, se destacan

en gran medida los logros alcanzados por la L.LE.D. Pompilio Martinez.

Ahora, teniendo en cuenta los procesos en los que se enmarca la sociedad contemporanea, caracte-
rizados particularmente por la influencia directa de las industrias culturales en la construccién de
identidad de los sujetos (Adorno, 1967) e igualmente partiendo de la base de que las instituciones
educativas mas alla de ser espacios de formacién intelectual son espacios de socializacién, en los
cuales los sujetos desarrollan y construyen diferentes formas de ver el mundo, los canales de comu-
nicacidn cobran relevancia, en tanto los sujetos en el proceso de construccién de sus identidades
se ven inmersos en contextos bastante complejos (violencia intrafamiliar, consumo de sustancias,

inseguridad), los cuales se caracterizan por ser conflictivos.

Por otra parte, en lo referente al conflicto escolar como categoria de andlisis desde la academia,
éste ha sido abordado desde tres enfoques (Jares, 1997): a) positivista, b) hermenéutico y c) critico
social. El enfoque en el cual se fundamenta el programa Hermes es el hermenéutico, en tanto se le
da importancia a la comunicacién y la manera en que ésta es transmitida. De igual manera, la me-
todologia utilizada por el programa Hermes se ajusta a contextos con caracteristicas distintas tanto

en el aspecto econdmico, como cultural y social’.

Los resultados que se han evidenciado en la LE.D. Pompilio Martinez respecto a la disminucién de los indi-
ces de violencia fisica y agresion verbal desde la implementacién del programa Hermes han sido significa-
tivamente buenos, lo cual contrasta con los resultados de otras instituciones educativas de Cundinamarca.

1 Entendiendo semillero como un grupo de estudiantes y docentes en donde se llevan a cabo investigaciones desde perspec-
tivas particulares, con el fin de contribuir en la formacién investigativa de los estudiantes.

2 Los municipios en Colombia corresponden al segundo nivel de divisién administrativa en el pais, mediante su agrupacién
se conforman los departamentos, en Colombia. Esta est4 dividida de esta forma en 32 departamentos y 1123 municipios.

3 El Programa para la gestidn del conflicto escolar Hermes comenzd a funcionar en enero de 2001, por iniciativa de la Cdmara
de Comercio de Bogot4, entidad privada sin fines de lucro y de utilidad pdblica, dentro del marco de las acciones de respon-
sabilidad social. Actualmente funciona en 225 colegios de 19 localidades de Bogotd y en 10 municipios del departamento
de Cundinamarca. Est4 concebido para atender grupos poblacionales entre 12 y 17 afios que enfrentan situaciones de alta
conflictividad tanto en el 4mbito escolar como en el familiar y social. (CEPAL, 2009).

4 Cabe mencionar igualmente que segin estudios realizados por la Organizacién de Estados Iberoamericanos del 2007, la
agresidn verbal es una de las caracteristicas mas comunes en el maltrato a estudiantes en América Latina.
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En ese contexto, a partir de la metodologia implementada por el programa “Hermes”, se aborda
la comunicacién como eje central, para indagar la manera en que ésta influye, tanto en el aspecto
formal (conciliaciones programadas para la resolucién de conflictos) como en el aspecto informal

(espacios en los cuales no hay una institucionalidad).

Medios de comunicacion formal y no formal

Al entender los medios de comunicacién como una herramienta que influye en las dindmicas de la
resolucién de conflictos, es de radical importancia identificar cuéles son los canales de comunica-
cién formales y no formales que se implementan al interior de una institucién educativa. La comu-
nicacién formal comprende aquellos documentos ya sean escritos, visuales o sonoros, que realizan
las autoridades competentes en una institucidn, y que tiene como fin crear un flujo de comunica-
cién que permita la transmisién adecuada de la informacién (Lozano, Orozco & Zamira, 2008). Asi,
la comunicacién formal en la L.E.D Pompilio Martinez se desarrolla con productos comunicativos
emitidos por las directivas del colegio (como lo son circulares, reuniones, etc) con el fin de dar a

conocer cudles son las dindmicas, la frecuencia y los horarios de los procesos de comunicacién

La comunicacién informal, por su parte, comprende todas aquellas interacciones sociales, verbales
y no verbales, que se realizan dentro de la institucién, pero fuera de los marcos preestablecidos
de comunicacién por parte de las directivas (Bartoli, 1992), y abarcan todo lo que son contactos
espontaneos entre colegas, charlas de corredor y rumores. Vemos importante analizar este tipo de
comunicacién pues ésta no puede ser nunca subestimada. Las relaciones interpersonales son, en
muchas ocasiones, fundamentales para un buen flujo de la informacién, divulgacién de ésta y una

adecuada apropiacidn a los procesos que se viven en la institucién.

La comprension del conflicto al interior de la escuela

Identificando el conflicto como la incompatibilidad entre grupos y personas, a partir de Jares (1997)
se vislumbran tres maneras de percibirlo al interior de las Instituciones Escolares. Es importante
esta comprensién porque va a ser, a partir de ella, como se dinamizaran las acciones que conlleven
a la basqueda de determinada solucién en la que el sujeto pueda ser reconocido o invalidado como

agente activo y auténomo dentro del proceso.

Ahora bien, uno de los paradigmas mas sélidos desde los cuales ha sido estudiado el conflicto esco-
lar es el tecndcrata - positivista, el cual como su nombre indica, se fundamenta en una concepcién del
conflicto como algo “anormal” o patolégico en un contexto especifico, dicha afirmacién conlleva a
que el conflicto debe ser erradicado a través de la intervencidn de agentes externos. En ese sentido,
todo disenso es considerado negativo, es decir, una sociedad ideal seria aquella en la cual no existen
los disensos y, por ende, no se produce conflicto entre los agentes de dicha sociedad (Jares, 1997).
Dicha postura influye de manera considerable en la medida en que se desconoce la importancia del
conflicto como una forma de construir conocimiento, en donde, no se profundiza ni se construye

pensamiento critico. En otras palabras, la “aconflictividad” en la organizacién educativa termina
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contribuyendo a un estancamiento en el desarrollo integral de los estudiantes.

En ese orden de ideas, la principal herramienta para la solucién de conflictos es la tecnocracia, la
cual pretende fundamentar su accionar en la “rigurosidad cientifica”. En este marco, todo tipo de
conflicto debe ser eliminado por ser considerado algo fuera de lo cientifico. Lo cual conlleva a una
jerarquizacién y subalternizacién en la organizacién educativa en donde las decisiones son toma-
das por una minoria, restando importancia a la deliberacién y el debate e, igualmente, desconocien-

do la discutida relacién entre “ciencia e ideologia”.

Un segundo paradigma desde el cual ha sido estudiado el conflicto en la organizacién escolar es el

hermenéutico interpretativo, el cual sera el marco de referencia de la presente investigacion.

La principal caracteristica de dicho paradigma es el rechazo a la visién mecanicista y rigida del
paradigma positivista y la inclusién de nociones tales como, comprensidn, significado y accién (Jares,
1997). En este marco, los fendmenos sociales son abordados como algo unico e irrepetible en un
contexto particular, en donde, la orientacién de las acciones esta referida al sujeto, el cual, a su vez,
es determinado por experiencias propias. En ese sentido, el paradigma interpretativo, intenta ir
mads alld de las visiones tecndcratas en una pretension por indagar respecto a las causas més pro-

fundas del conflicto.

En ese sentido, las estrategias a través de las cuales se pretende gestionar el conflicto giran en torno
a lograr un entendimiento de los sujetos involucrados en dicha situacién, en donde, una vez logra-
da la comprensién de las causas del conflicto, éste se minimiza, pero no se erradica totalmente. En
otras palabras, el conflicto debe ser gestionado, mas no eliminado. Para tal fin, aspectos como la
comunicacién cumplen un papel fundamental, ya que, en la medida en que se logren dar a conocer
las diferencias de una manera , no violenta, se profundizard sobre las causas centrales, logrando as{

una comprensién del conflicto como algo que puede suceder pero que a su vez debe ser gestionado.

En suma, desde el paradigma hermenéutico interpretativo propuesto por Jares, el conflicto en la orga-
nizacién escolar se aborda como un fenédmeno particular, en donde las percepciones de los sujetos
involucrados en éste cobran suma importancia, resaltando asi, el papel de la comunicacién y el

entendimiento, al igual que la significancia de abordar los contextos como algo complejo.

Finalmente, se encuentra el paradigma critico social, el cual, aborda el conflicto como algo inherente
a la existencia humana. Partiendo de la concepcidn de que el conflicto es necesario para identificar
y modificar las contradicciones implicitas en la organizacién escolar, a través de una democracia
no violenta, teniendo en cuenta las estructuras y las fuerzas que alli intervienen (Jares, 1997). Asi-
mismo, el paradigma en cuestidn, concibe a la escuela como un espacio de interaccién, de lucha y de
confrontacién de valores y pautas, en donde, todos estos factores influyen en el proceso educativo,
contrastando con la visidén tecndcrata en donde lo valido es lo planeado e implementado mediante

la rigurosidad de la ciencia.

Por tanto, segun (Jares, 1997) las escuelas son de naturaleza conflictiva, en cuanto, los conflictos
que alli se presentan son inherentes a las précticas y a las diferentes situaciones que se dan. De

igual manera, existen factores tanto macropoliticos, como micropoliticos, es decir, el conflicto en
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la organizacidn escolar segtin Jares, debe ser abordado sin dejar de lado las condiciones y las 16gicas

de poder tanto a nivel macro como en la escuela.

Las “Conciliaciones” son un proyecto desarrollado por la Cdmara de Comercio de Bogotd, que ha-
cen parte del programa HERMES, consisten en formar mediadores (los mismos estudiantes) en un
determinado tiempo de un afio, para poder desarrollar los ejercicios de conciliacién, donde hay dos
partes de un conflicto: el invitado y el que hace la invitacidn; lo que se busca con este proceso es
disminuir los indices de conflictividad en el instituto, cuando surja un conflicto o pueda surgir, las
tres partes (invitador, invitado y mediado) empiezan un proceso de escucha mutua y bisqueda de
soluciones.

Metodologia de la investigacion

Viendo el panorama desde una perspectiva funcional de la comunicacién, la investigacién propues-
ta se va a desarrollar desde uno de los modelos méas conocidos que se han planteado para saber los
efectos de la comunicacién en las masas: “El paradigma de Lasswell”. Harold Dwight Lasswell fue un
pionero americano en las teorias de la comunicacién, que propuso un paradigma lineal siguiendo
los planteamientos de Shannon y Weaver; y pretende como novedad, implementar los efectos del
mensaje en la comunidad (Restrepo, 1996). En 1948, propone cinco preguntas fundamentales para
analizar el medio y sus efectos, siendo indispensables ambos para poder llegar a alguna conclusién
tanto del efecto como del contenido y la naturaleza del mensaje. Asi, las categorias de analisis pro-

puestas serian:
¢ ;Quién dice?
«  ;Qué dice?
«  ;Por qué canal?
¢ Aquién?
«  ;Con qué efecto?

La tedrica colombiana Maria Restrepo propone que este modelo deberia utilizarse, no sélo para la
comunicacién social y la decodificacién del mensaje, sino también para la comunicacién educativa,
pues a pesar de que el modelo fue pensado para la comunicacién masiva, también es social, y entra

en los parametros del discurso educativo

En este marco, intentamos desarrollar una investigacion de caricter cualitativo dividida en dos
partes fundamentales. Una primera parte consiste en visitas al campo de estudio, con los registros
y procedimientos debidos, contemplados los paradigmas de la etnografia. Una segunda parte se
centra en el andlisis de la informacidén recolectada a través del Andlisis Critico del Discurso (ACD).

5 Para este apartado se propone el Anélisis Critico del Discurso (ACD).
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La etnografia como herramienta metodoldgica es indispensable y es importante realizar una cerca-
nia (en unos casos incluso un alejamiento) de campo para lograr observaciones concretas y criticas

que den lugar a un estudio pertinente (Bhabha, 2007).

En este sentido, Rosana Guber (2001) realiza una amplia descripcién de lo que se refiere a etnografia
como metodologia y como herramienta de analisis y de investigacién. La autora explica la obser-
vacion participativa y la reflexividad como componentes fundamentales de ésta para una mejor

comprension y desarrollo de dicho concepto.

La etnografia es una practica de observacién, donde el investigador se involucra en los procesos (ya
sea con la observacion participativa o desde la distancia simplemente siendo testigo de los fenéme-
nos sociales) que se puedan presentar en una comunidad y que afectan de una forma u otra a los que
definen como actores sociales (Guber, 2001). Por medio de la etnografia, pretendemos adentrarnos
en las dinamicas desde la distancia, s6lo observando, sin ser parte del proceso de conciliacién para
no alterarlo, y asi desglosar los contenidos y el lenguaje de los estudiantes.

Ahora bien, cuando hablamos de analizar el lenguaje de los estudiantes nos referimos al otro vehi-
culo metodolégico que usaremos, el Andlisis Critico del Discurso (ACD) utilizando los planteamien-

tos de Van Dijk y las variaciones que realiza Charaudeau.

A pesar de que Van Dijk plantea un analisis del discurso centrado a las hegemonias y al abuso del

poder a través del discurso, brinda suficiente material para trabajar y para aterrizarlo a la escuela.

El ACD es entendido como un andlisis que se centra en los problemas sociales y deben reflejar la
complejidad de las estructuras sociales (Van Dijk, 2003). Para entender mejor los efectos que el
discurso puede tener en la gente, Patrick Charaudeau (que no habla del ACD sino del AD, o sea Ana-
lisis del Discurso) propone este simple pero claro ejemplo: “decir X, es decir X y sobreentender X’ para
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ocultar o reforzar el acto F; hacer el acto F, es decir X (palabra de decisién) y sobreentender X’ (Charaudeau,
2009, p. 255). En este sentido, vemos los discursos formales e informales al interior de la escuela
como fenémenos sociales que necesitan ser decodificados para comprender el conflicto al interior

de ésta.

Ahora bien, para efectos del proceso de recoleccién de informacién, se abordaran las categorias:
conflicto, comunicacién formal y comunicacién no formal, ya que mediante dichas categorias es
posible una comprensién del fenémeno del conflicto escolar y la influencia de los canales de comu-
nicacidn en la resolucién de los mismos.

Las técnicas que utilizaremos serdn la entrevista en profundidad y los diarios de campo, median-
te los cuales se busca identificar los factores estructurales y no estructurales que influyen en los
procesos de resolucién de conflictos teniendo en cuenta el papel de los canales de comunicacién
en dichos procesos. Cabe resaltar que las técnicas mencionadas seran aplicadas a estudiantes de
los grados 6, 8 y 10. La entrevista se aplicara a dos estudiantes por grado, quienes se caractericen
por contar con una experiencia minima en los procesos de resolucién de conflictos liderados por el

programa Hermes.
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Alcances de Ia Investigacion.

En la medida en que, de momento, solo se trata de una investigacién en curso, solo podemos con-
cluir sefialando cudles son los alcances que pretende conseguir la misma. En forma de esquema

estos serian:

+  Contribuir en la discusién académica respecto al papel de los canales de comunicacién en las
légicas de resolucién de conflictos mediante elementos centrales obtenidos una vez finali-

zada la investigacion.

+  Brindar un soporte que sirva de apoyo a la L.LE.D. Pompilio Martinez de Cajicé en los procesos
que se adelantan en el marco del programa Hermes liderado por la CaAmara de comercio de

Bogota.

«  Adquirir experiencia que contribuya en los procesos de formacién investigativa de los estu-
diantes que lleven a cabo las diferentes tareas.

« Dar a conocer los resultados del informe final en eventos de cardcter académico, ya sea a

nivel nacional e internacional.
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Introduccion

El papel de la escuela en la homogeneizacién del alumnado ha sido un tema recurrente en dife-
rentes estudios de la pedagogia critica (Torres Santomé, 2008; McLaren, 1989; Apple, 1982; 1990;
Rivas, Leite Méndez, Cortés Gonzalez, Marquez Garcia & Padua Arcos, 2010), pero explicar cémo se
construye la identidad del docente constituye un area de investigacién relativamente reciente. El
presente estudio se inscribe dentro de la socializacién de los docentes (Lortie, 1975; Flores & Day,
2006), pero asumiendo que la identidad, y también la identidad docente, es inherentemente fluida,
cambiante y que se muestra en cada acto discursivo (Ochs, 1993). Asimismo, partimos de la idea de
que la socializacién de los docentes esta intimamente ligada a las comunidades de précticas (Wen-

ger, 1998) en las que se llevan a cabo diferentes interacciones discursivas.

De esta forma, una de las posibles vias para ahondar en la construccién de la identidad docente en
los primeros afios de trabajo es analizando el papel que las maestras le asignan a los colegas con
los que interaccionan en diferentes espacios en sus primeros afios de docencia. A través del ana-
lisis de las narrativas recogidas por los investigadores del grupo de investigacién del Bilakatuz de
la Universidad del Pais Vasco, indagamos en las luces y las sombras de sus primeros afios a pie de
aula, identificando aquellos momentos que las maestras destacan como relevantes en su proceso de
creacién de la identidad docente.

1 Este articulo es parte de un trabajo de investigacién de mayor alcance, realizado por profesorado de la Universidad del Pais
Vasco en colaboracién con la Universidad de Barcelona, dentro del proyecto IDENTIDOC: La construccién de la identidad
docente del profesorado de educacién infantil y primaria en la formacién inicial y los primeros afios de trabajo (EDU2010-
20852-C02-02). Su objetivo principal es describir, examinar e interpretar las ideas, reflexiones y experiencias en la construc-
cién de la identidad de los maestros en los primeros afios de docencia.
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Las comunidades de practicas y 1a participacion peritérica legitima

La teorfa de las Comunidades de Préacticas desarrollada por Lave y Wenger (1991) y Wenger (1998)
ha servido para explicar diferentes procesos de incorporacién o de alienacién de individuos en dife-
rentes comunidades, subrayando la vertiente eminentemente social del aprendizaje. Esta teoria ex-
plica las fuerzas sociales que hacen que determinados individuos aprendan y por lo tanto adopten y
reproduzcan las practicas de un grupo, sin olvidar que la comunidad también se ve afectada por los
nuevos miembros, quienes gradualmente irdn introduciendo modificaciones en las practicas de di-
cha comunidad (Woodgate-Jones, 2012). Se trata por lo tanto de un movimiento en dos direcciones,
en el que los més experimentados de la comunidad de préctica instruyen a los noveles y estos van
introduciendo gradualmente nuevas formas de llevar a cabo la tarea en cuestién. En palabras de
Wenger (1998), en la interaccidn de noveles y experimentados la comunidad va renovando el “re-
pertorio compartido de recursos comunes”, es decir, el repertorio de férmulas lingiiisticas, rutinas,
sensibilidades, artefactos, herramientas, historias, estilos, etc.

La identidad se ve como una trayectoria de aprendizaje, puesto que “el aprendizaje transforma
quienes somos y lo que podemos hacer” (Wenger, 1998, p. 215). De esta forma, las diferentes for-
mas de participacién o el optar por no participar tienen un impacto directo en la identidad o en la
percepcién que cada uno tiene de si mismo. Un determinado individuo puede desarrollar una iden-
tidad de marginalizacién o de participacién legitima o plena. Entre estos dos polos se encuentra la
participacién periférica legitima. Cuando un miembro de la comunidad ostenta este tipo de partici-
pacién, dado que el resto de la comunidad asi lo entiende y acepta, puede participar en las practicas
de la comunidad pero de forma controlada para ir desarrolldndose hasta conseguir llegar a ser un
miembro pleno. Aunque este modelo de aprendizaje se ha aplicado a actividades mas manuales o
grupos diversos que no incluyen instruccién explicita (sastres, parteras, aseguradores, alcohdlicos
anénimos, etc.), contamos ya con un nutrido grupo de investigaciones que ha aplicado esta teoria
a contextos académicos.

Entre los primeros estudios en educacién podemos destacar el de Toohey (1996), quien muestra por
medio de la investigacién etnografica longitudinal, cémo un grupo de nifios desde Kindergarten
hasta el grado 2 (7-8 afios) en Canada, se apropia de las précticas de la clase, siendo el aprendizaje
del inglés parte de la socializacién de estos nifios en un contexto sociocultural dado. La comunidad,
en este caso, se identifica con un grupo de alumnos dado y sus profesores, es decir, con la clase.

Morita (2004) también adopta este marco tedrico y observa la negociacién de identidad de seis
estudiantes graduadas de nacionalidad japonesa en el proceso de socializacién académica en una
universidad canadiense. Por medio de entrevistas y observaciones de las participantes en sus clases
graduadas, concluye, entre otras cosas, que los silencios de las participantes responden a diferentes
tipos de resistencias, asi como que los expertos -en este caso los profesores de los cursos observa-
dos- tienen un papel importantisimo en la socializacién académica de los alumnos internacionales.
Aungque parece que Morita identifica la comunidad de précticas con cada clase que las participantes
de este estudio estaban realizando, sin embargo, la identificacién no es total, puesto que afirma

que “the classroom can be an important locus where learners negotiate their roles and positions in
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various levels of the academic communities that surround them.” (p. 577).

En un estudio en el que los autores son tanto los alumnos graduados como la profesora “mentora”,
Samimy, Kim, Lee y Kasai (2011) destacan la importancia de los profesores mentores en la trayec-
toria de los alumnos hacia la participacién plena. En este estudio, los tres alumnos contaron con la
ayuda excepcional de la primera autora del estudio, su mentora profesora de la universidad con la
que tenian reuniones frecuentes en las que buscaban solucién a los conflictos, tensiones y escollos
propios de la escuela graduada de alumnos cuya L1 no es el inglés. Sin embargo, vemos que aqui, la
nocién de comunidad de practica, ya no es un aula sino la comunidad académica en torno al inglés
como segunda lengua y su docencia. La legitimidad de estos alumnos se consiguié a través del men-
torazgo y la intervencién de los experimentados, los cuales estdn en una posicién de poder. Asi que
observamos que la comunidad se ha identificado con una clase (Toohey, 1996), con diferentes clases
(Morita, 2004) o con un campo académico dado (Samimy et al., 2011). Asimismo, Woodgate-Jones
(2011) muestra que una escuela se puede identificar con una comunidad de préctica porque hay un
“campo de interés compartido”, las personas participan en actividades compartidas y hablan de
temas desarrollando asi un repertorio compartido, uno de los ingredientes basicos de las comuni-
dades de practicas.

El presente estudio

En este estudio hemos seguido a cuatro maestros noveles de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco
que han compartido sus experiencias con los participantes del grupo de investigacién. La metodo-
logia utilizada es, por lo tanto, eminentemente narrativa y etnografica (Denzin & Lincoln, 2003).
En estas narrativas co-construidas en colaboracién con los investigadores analizamos cémo estos
maestros noveles de menos de cinco afios de experiencia se relacionan con diversos colegas en un
largo y complejo proceso en el que van conformando su propia identidad docente convirtiéndose
en miembros plenos de las correspondientes comunidades. En concreto, abordamos las siguientes
preguntas de investigacion:

- En las narrativas recogidas de estos maestros noveles, ;encontramos identificaciones de los
docentes con los colegas de la escuela a la que acceden, es decir, hay evidencia de identifica-

cién con los miembros de su comunidad de practica?

- Por el contrario, ;hallamos evidencia discursiva de lo que hemos llamado desidentificacio-
nes con los expertos? En esta opcién la identidad se define por la negacién o por la oposicién
explicita a los miembros de la comunidad de practica en la que los participantes del estudio

estan participando.

(Desidentificaciones con los colegas

Entendemos por colegas aquellas personas con las que el profesor interactda y con las que, con-
secuentemente, se posiciona, reflexiona y evalia su propia condicién de profesor. Aunque los
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primeros colegas son el tutor de practicas en la escuela y el profesor supervisor de dichas practicas
en la universidad, en este estudio nos limitaremos a las narrativas relacionadas con los compafieros

de claustro o los miembros de la comunidad educativa.

En esta investigacion seleccionamos aquellas menciones a los colegas que hacen en sus relatos cua-
tro maestros noveles: Miren, Leire, Mikel y Eideri. Estos cuatro participantes tienen en comun te-
ner menos de cinco afios de experiencia docente en Educacién Infantil y haber rotado por varios
centros educativos. Con Miren, revivimos un incidente en el que esta maestra novel se posiciona en
acuerdo con las maestras mas experimentadas. A esta profesora un familiar le pide que le cambie
los pariales al nifio antes de recogerlo. Asf, se enfrenta a un dilema que ella misma dice que no sabe
resolver: las colegas con experiencia le dicen que no lo haga, que no da tiempo a cambiarles a todos
los nifios, pero, aunque ella comprende lo que le dicen y se identifica con las colegas, su actuacién
es de no enfrentamiento ante el familiar exigente. Sin embargo, en la misma narrativa encontramos
un posicionamiento opuesto, en el que Miren se resiente de las practicas observadas en la misma
escuela. Miren se rebela ante la costumbre legitimada de las profesoras de ponerles el video a los
nifios cada vez que llueve y no pueden salir al patio a jugar. En un claro acto de desidentificacién
con las précticas observadas, nos cuenta que ella adapta esta practica haciendo bailar a los alumnos:

“no me voy a enfadar con ellas. Ellas no piensan asi, pues en el margen que tengo yo voy a ac-
tuar como yo pienso o como yo creo que va a ser mejor. En vez de mosquearte: “;Td no haces
esol, les tienes en el video tres horas, eso no se puede”, pues digo “bueno, vale, pues vamos al

video, pero ;por qué no bailamos un poco?”

Vemos cémo Miren, de forma inteligente, se adapta al contexto en el que le toca impartir su docen-
cia pero adaptando su practica a sus ideas y creencias de lo que se debe hacer por el bien del nifio.
Los primeros afios de docencia se revelan como un proceso de negociacién entre lo que los miem-

bros de la comunidad hacen y lo que es coherente con las propias creencias.

Mds facil lo tuvo Leire, quien nos cuenta que en un curso de formacién ofrecido por las Eskola Txi-

kiakii quedé marcada por la maestra que ofrecia dicha formacién:

“Si; E. L. me ayudd. A mi se me abri4 la mente porque nos ponia en el lugar de los nifios. (...) Yo
quiero ser asi, es que para mi esto es ser maestra. Era todo super fluido. Hacerlo no teniendo
todo controlado, y ver que era la tinica forma de que fluyera algo de verdad, sin saber muy

bien dénde fbamos a acabar; para mi fue magico.”
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La identificacién con esta formadora fue total y marca un antes y un después en la formacién de
la identidad docente de Leire, a la que sin duda le tocara peregrinar por diferentes comunidades
de préctica, pero en las que o bien identificindose o bien resistiendo, lograra encontrar el buscado
equilibrio entre las presiones externas de los centros y sus propias creencias.

En el caso de Mikel vemos que la relacién con los colegas no es solo de identificacién o desidenti-
ficacidn, sino de competitividad y comparacién. No es casualidad ademas, que éste sea un maestro
que viene del ambito empresarial:

“Yo, en este momento me tengo que coordinar con los otros tres tutores que estdn en mi
mismo curso. Con una me llevo muy bien y nos coordinamos a las mil maravillas, pero con
las otras dos cuesta, llevan muchos afios en esta escuela, tienen sus propias ideas y no estdn
dispuestas a cambiar. En las reuniones cada uno defiende su punto de vista y no es nada facil
llegar a acuerdos...yo tengo el caso de dos gemelos, uno esta conmigo y el otro en otra clase.
Cuando uno y otro comentan en casa lo que hacen, los padres comparan y preguntan...y los
profesores también nos comparamos...”.

/Quién no se ha sentido inseguro pensando que los alumnos con otro profesor aprenden mas? Son senti-
mientos de inseguridad reconocibles pero que a menudo pueden hacer que nos paralicen en nuestros deseos

de cambiar la forma de llevar a cabo nuestra docencia y pueden hacer que tomemos caminos mas trillados.

El dltimo caso (Eider), nos recuerda que la falta de participacién plena dificulta que los maestros recién lle-
gados puedan realizar cambios en la comunidad que los acoge:

(.) yo creo que el sistema educativo es asi y bueno seguramente habra que hacer algo para cambiarlo,
ya que considero que hay capacidad de influir; sin embargo, siendo sustituto estds un poco mas apar-
te, y si quieres cambiar algo necesitas mas estabilidad. (...) segiin en qué centros estés, como individuo
y como centro puedes cambiar algunas cosas”.

Esta participacién legitima transitoria conlleva a una falta de visibilidad por parte del maestro no-
vel, por lo que estos maestros ven dificil realizar cambios en las comunidades a las que acceden. A menudo,

como en el caso de Eider, la escuela no los tiene casi en cuenta y es por ello que se resienten.

Conclusiones

La heterogeneidad de las experiencias es lo que mas llama la atencién en las narrativas de estos maestros no-

veles que reflexionan sobre sus experiencias positivas y negativas en torno a su relacién con los comparieros
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de escuela. Desde la identificacién total con las formas de hacer de una profesora experimentada, como es
el caso de Leire, hasta el desencanto y la necesidad de hacer las cosas de forma diferente, como es el caso de
Miren, pasando por posturas intermedias en las que se adoptan las practicas y repertorios de la comunidad,

y se modifican ligeramente.

Podemos responder a las dos preguntas iniciales confirmando que se observan en las narrativas de los do-
centes las dos actitudes citadas, pero también constatamos lo siguiente: para que haya una (des)identifica-
cién tiene que haber una comparacién previa de la praxis del propio maestro con lo que observa en la co-
munidad de précticas en la escuela. Mikel nos confiesa sus inseguridades con respecto a las comparaciones:

“en el aula de al lado estan trabajando algun contenido que td ni siquiera te has planteado, porque no
estaba en el programa, empiezas a preguntarte qué deberias hacer td, por qué los de al lado saben ya

leer casi todos y en tu clase solo saben tres o cuatro.”

Considerando que las comparaciones son inevitables, y un paso previo a las (des)identificaciones, es nece-
sario que sirvan para reflexionar y asi mejorar la propia practica docente, en lugar de desestabilizar emo-
cionalmente al maestro. Ante la amplia casuistica de casos que podemos imaginar tanto de identificaciones
como de desidentificaciones, esta investigacién desvela un aspecto que los formadores de profesores deben
tener en cuenta: los primeros encuentros del maestro novel con su comunidad de practicas necesariamen-
te implican una comparacion entre lo que el maestro hace y lo que los colegas muestran. Asi que interesa
hacer conscientes a los formadores del profesorado en general de que la comparacién es inherente y previa
al proceso de formacién de la identidad docente, asi como animarles a desarrollar estrategias para que esta

comparacion desemboque en reflexién y afirmacion de la identidad docente del maestro novel.
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Introduccion

Los medios de comunicacidn, las redes sociales, la familia y, por supuesto, la escuela desempefan
un papel fundamental en la configuracién de representaciones sociales y de identidades politicas
y culturales de muy distinto signo. Los discursos a partir de los cuales estas representaciones e
identidades toman forma no son neutrales, ya que a menudo responden a determinadas finalidades
sociopoliticas no siempre evidentes. Estos discursos, por tanto, mas alla de describir “realidades”,
contribuyen a generar, reforzar, difundir y/o naturalizar opiniones, valores o imaginarios colecti-
vos que ni pueden ni deben ser ignorados por el ambito educativo, en general, y por la didactica de

las Ciencias Sociales en particular.

En este trabajo, siguiendo los planteamientos de la pedagogia critica (Giroux, 2001; Gimeno, 1995),
pretendemos aproximarnos a la configuracién de determinados discursos sobre identidades y ciu-
dadania con la finalidad de detectar su presencia e influencia en la formacién de los futuros maes-
tros. Para ello, partimos de una muestra de 40 estudiantes de 4.° curso del Grado de Magisterio de
Educacién Primaria de la Universitat de Valéncia; unos estudiantes que, durante dos afios, han
cursado Did4ctica de las Ciencias Sociales y que, en teoria, han aprendido a interpretar discursos y
a detectar posibles finalidades ocultas para no reproducir acriticamente o de forma banal valores,

identidades o estereotipos habitualmente presentados como naturales.

Nuestro principal propdsito, por tanto, es detectar hasta qué punto los discursos hegemoénicos en
torno a la ciudadania y las identidades colectivas reproducidos a través de la escuela, los medios de
comunicacién u otros mecanismos y contextos estan presentes en las practicas, los usos, las repre-
sentaciones y los enfoques socioculturales analizados en las asignaturas de Didactica de las Ciencias
Sociales. La finalidad es comprobar si, durante el proceso de interaccién llevado a cabo en el aula,

los estudiantes han incorporado las reflexiones tedricas trabajadas en clase a la hora de desarrollar

1 El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacién «De la dictadura nacionalista a la democracia de las auto-
nomias: politica, cultura, identidades colectivas» (HAR 2011-27392), financiado por el Ministerio de Economia y Competiti-

vidad.
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un pensamiento social critico y alejado de esencialismos.

Esta investigacion, ademas, tiene una relacién directa con nuestra labor como profesores de Didac-
tica de las Ciencias Sociales, ya que, ademds de aproximarnos a determinados discursos identita-
rios y a las representaciones socioculturales de nuestros estudiantes, nos ha servido también para
reflexionar sobre nuestra propia practica como formadores de maestros y sobre la necesidad de

abordar el estudio de las identidades de un modo mas profundo y reflexivo.

Fuentes utilizadas y metodolgia: el grupo de discusion

La técnica utilizada para la realizacién de esta investigacion es el grupo de discusidn, una estrategia
basada en el debate grupal sobre uno o diversos temas que aporta informacién sobre percepcio-
nes, ideas y opiniones que, a menudo, se matizan o refuerzan como consecuencia de la interaccién

(Onwuegbuzie, Dickinson, Leech & Zoran, 2009).

Por lo que respecta al proceso de disefio y preparacion, los 40 participantes voluntarios fueron dis-
tribuidos en 4 grupos aleatoriamente. Se trataba de 26 mujeres y 14 hombres que, como ya hemos
comentado, habian cursado las asignaturas troncales de Did4ctica de las Ciencias Sociales y que, por
tanto, disponian de instrumentos tedricos y estrategias analiticas para llevar a cabo una reflexién
grupal acerca del papel y los usos puablicos de las Ciencias Sociales en el &mbito educativo y en nues-
tra sociedad.

A la hora de organizar y planificar los grupos tuvimos en cuenta que el nimero de componentes
de los mismos se situase entre 8 y 12 personas, ya que era conveniente garantizar la diversidad sin
que un ambiente excesivamente numeroso dificultase o impidiese que éstas se expresasen abier-
tamente. También intentamos que la extensién de las sesiones superase la hora de duracién para
poder conseguir, dentro de las limitaciones propias de una investigacién de este tipo, una mayor
saturacidn de datos.

El equipo moderador estuvo integrado por los dos investigadores del proyecto cuya misién fue, fun-
damentalmente, guiar la conversacidn, reorientarla en determinados momentos y facilitar aquello
que se ha venido a denominar stimulus materials, es decir, textos, videos, imagenes o fotografias
destinados a hacer aflorar determinadas ideas, sentimientos o reacciones en los participantes.

Antes de empezar, recordamos a los componentes de los distintos grupos que su participacién debia
ser lo més activa posible para poder obtener todo tipo de opiniones. En este sentido, hicimos énfasis
en que ésta no debia ser vista como una actividad de evaluacién, ya que no se esperaba que diesen
respuestas correctas o incorrectas, sino que expresasen con total libertad sus puntos de vista y los
compartiesen con el grupo, independientemente del grado de desacuerdo con las opiniones del

resto.

En relacién con los datos que esperdbamos obtener (registrados a través de grabaciones de video
que habian sido autorizadas previamente por los estudiantes), nos interesaban tanto las opiniones

o reflexiones individuales como toda aquella informacién derivada de la interaccién. El andlisis de
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los temas surgidos de la discusién era fundamental, pero la informacién relativa al grado de con-
senso o disenso dentro del grupo o la posible censura o marginacién de determinadas ideas no de-
jaban de ser aspectos relevantes en una investigacién de didéctica de las Ciencias Sociales centrada
en cuestiones medidticas, socialmente polémicas o con una cierta carga emocional (Onwuegbuzie
et al., 2009; Davidson, 2010).

Analisis de los grupos y principales resultados

Los grupos de discusién se estructuraron en dos fases. La primera, de caracter introductorio, giraba
en torno a las practicas y los usos de la escuela en general. Para iniciar la sesidn, los participantes
visualizaban la fotografia de un “aula tradicional” en la que los alumnos, sentados en fila y de uno
en uno, trabajaban las actividades de un manual de cara a una pared en la que podia verse la piza-
rra, un mapa de Espafa y la foto de los reyes. A partir de ahi, los miembros del grupo reflexionaban
y discutian acerca de modelos de ensefianza, recursos, uso de espacios, metodologia, enfoques psi-

copedagdgicos, etc.

El grado de coincidencia a la hora de analizar esta imagen y/o de caracterizar la escuela y los mode-
los educativos predominantes fue bastante elevado. Asi, eran muy frecuentes las referencias a sen-
saciones vinculadas con aburrimiento o monotonia, a la ausencia de recursos, a la omnipresencia
del libro de texto, a la falta de trabajo grupal o cooperativo, etc. Muchos derivaban de la fotografia
o de las descripciones realizadas un modelo de ensefianza cerrado y tradicional en el que el alum-
nado tenia un papel pasivo y reproducia de manera acritica aquello que la autoridad, el maestro o
el manual, transmitia para su aprendizaje. La mayoria, ademads, vinculaba su relato con su propia
experiencia en las aulas y sefialaba que ese ambiente “no desarrolla ninguna de las actitudes o com-
petencias que hemos estado trabajando”, por lo que “el curriculum critico parecia estar ausente en

esas clases”.

La segunda fase, centrada en las finalidades de la ensefianza de las Ciencias Sociales, presentaba, en
cambio, una mayor variedad discursiva y, por tanto, una mayor complejidad a la hora de analizar los
datos. En general, casi todos los participantes coincidian en que las Ciencias Sociales debian servir, mas
alla de ensefiar contenidos histérico-geograficos y socioculturales, para socializar, transmitir valores,
aprender del pasado y formar personas criticas y civicas que conozcan y comprendan la sociedad en
la que viven para actuar de un modo responsable y comprometido. Todo apuntaba, en principio, a
una clara presencia e incorporacién del discurso académico adquirido en su paso por la Facultad, un
discurso basado en la defensa de un curriculum critico frente a los modelos mas técnicos. No obstante,
al profundizar en muchas de las finalidades que ellos mismos habian planteado, nos dimos cuenta de
que esos fundamentos tedricos presentaban grietas. Fue precisamente al tratar estas cuestiones, como
a continuacién veremos, cuando aflord, por un lado, una visién acusadamente naturalista y esencia-
lista de las identidades y, paralelamente, una comprensién muy pobre de la ciudadania y del espacio

publico?.

2 Para una critica de los supuestos naturalistas asociados a la identidad, véase Hall & Du Gay, 2003.
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En primer lugar, como ya hemos sefialado, fueron muchos los participantes que citaron la impor-
tancia de la socializacién. Cuando se les preguntaba por este concepto, numerosos estudiantes ha-
blaban de “comunicacién”, “empatia”, “didlogo” y “tolerancia” para construir una sociedad menos
conflictiva y mas abierta. Otros destacaban la trascendencia de formar personas que supieran con-
vivir y que, por tanto, respetaran las normas que, como sociedad, nos hemos dado. Asimismo, de
modo generalizado, se aludfa al 4mbito doméstico (o personal) como punto de referencia, por lo
que la escuela, como instancia de socializacién, deberia desarrollar una tarea consistente en ir mas
alld de “la casa” (un argumento de clara procedencia psicopedagdgica). Estas ideas también eran

aplicadas a la formacién de ciudadanos como base de la socializacién.

Lo llamativo, sin embargo, era la tendencia a hacer descansar la ciudadania no en marcos ptblicos
y civicos, sino en los que podriamos denominar el “mundo de la vida”, un ambito prepolitico en el

que residiria el verdadero yo, el yo natural.

(F3): Yo no hablaria de ciudadanos, yo hablaria de personas [...] te tienen que ensefiar a res-

petar la dignidad que puede tener otra persona.

Se trataba, en principio, de argumentos aparentemente incontrovertibles que, sin embargo, aloja-
ban una visién profundamente despolitizada del espacio publico; de tal manera que la vida social
como marco ciudadano no dependeria del respeto a unas normas consensuadas, ni mucho menos
a la accidn politica, sino de una especie de solidaridad espontanea que derivaria de la naturaleza

humana misma.

Uno de los efectos de esta visién era una imagen muy idealizada de la sociedad como una especie
de estado de armonia sin conflictos. De hecho, eran muchos los que coincidian en sefialar que lo
que impedia la comunicacién en la sociedad eran, precisamente, las diferencias de pensamiento, la
ideologia o la politica. La vida social se basaria mas bien, segtin esto, en actitudes personales como
la empatia, mientras que el hecho de vincularse a una colectividad consistiria, bdsicamente, en la
satisfaccién de una necesidad interna derivada de la “necesidad de compartir”. Seria, en definitiva,
“algo innato”. Por ello la socializacién no tendria nada que ver con la politica, y la ciudadania no
seria nada mdas que una expresién de necesidades personales como la busqueda de la felicidad y el
bienestar. Ahora bien, la satisfaccién de las metas personales sélo seria posible en un entorno nacio-
nal, ya que en el extranjero el sujeto “se siente [...] solo, con gente pero [...] solo, él siente como un
vacio, porque no puede compartir”. Asi, aludiendo a la experiencia como estudiantes Erasmus de
algunos de los participantes, afirmaban: “hasta que no te acostumbras a ello [a la lengua, a las cos-
tumbres, a las normas], realmente lo pasas mal, porque estés solo”. Aunque la idea de nacién remite
a un ambito supraindividual y anénimo, en el caso que analizamos la identidad nacional funciona

como “estar en casa”, un lugar seguro en el que se puede ser uno mismo (Billig, 2006).

Estas reflexiones daban pie a introducir una fotografia sobre la celebracién del Dia de la Constitu-

cién en un colegio de Educacién Infantil y Primaria, una imagen en la que se vefa un mural dedicado
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a ensalzar los valores de la Carta Magna. Esta aparecia rodeada de dibujos que representaban a
nifios de distintas procedencias étnico-culturales y que estaban cubiertos por la bandera espafiola,
omnipresente en todo el mural. La interpretacién mayoritaria era que “todos somos espafioles” y
que, por tanto, todos tenemos la obligacién de cumplir esas normas consensuadas. La Constitucion

era presentada sin mas como la garante de la igualdad.

La fotografia, sin embargo, llevé a los distintos grupos a discutir acerca de cuestiones vinculadas
con la identidad espafiola. Algunos de los participantes destacaron la presencia de banderitas de
Espafia como “algo nacionalista” (léase, politizado). Pero la mayoria de las intervenciones estaban
dirigidas a desligar simbolos nacionales de politica. Para ello se aludia a la ostentacién de banderas
en acontecimientos deportivos y a la visién “desde fuera” que traian a colacién la “normalidad” (es
decir, la ausencia de controversias) con la que en otros paises se percibirian las ensefias nacionales

respectivas. Asi, se recurria a argumentos como los siguientes:

(M1): Esto no es nacionalismo, es ser patriota. No pasa nada. En Estados Unidos la gente la

cuelga en sus casas y la lleva con orgullo y no pasa nada.
(J1): Es lo normal. Si fuera Francia, habria banderitas de Francia.

(L3): Para mi esto no esté relacionado con politica, sélo si quieres darle ese sentido. Yo lo

vinculo con derechos, con libertades, con igualdad.
(A3): Ni te planteas eso. Yo, de pequeiiita, pintaba banderas y es una cosa muy divertida.

(E1): Es natural. Cuando juega la seleccién espafiola también sacamos las banderas a la calle

y no significa nada. Es lo normal.

En este sentido, para la mayoria de los participantes en los grupos de discusidn el valor integrador
de la Constitucién y de los simbolos nacionales se fundamentaba en su presunto cardcter apolitico o
en cualquier caso eso seria lo deseable. De hecho, en el debate suscitado sobre la politizacién de los
simbolos nacionales en aras de la “normalidad” se argumentaba a favor de “olvidar” la historia que
hay detrés de la idea de nacién en Espafia; “ahora es tu simbolo... y algiin color tendrd que tener”
(H4).

Al ser preguntados sobre el significado de la palabra integrar y sobre si la escuela debia ejercer esa
funcién, todos coincidian en que integrar suponia ‘tratar con igualdad’. Solamente deberia haber
limites a la integracién en el &mbito de la lengua y la religidn, lo que dio lugar automaticamente a
un debate sobre la legitimidad de llevar en las escuelas el velo isldmico y el burka. Los motivos por
los cuales se oponian a tolerar esas prendas se fundamentaban en argumentos de dignidad perso-
nal:



[1501 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas» Discursos de ciudadania e identidad

(B3): Con lo del pafiuelo ya no es cuestién de religién o cultura, sino de privacién personal.
Para mi, eso es personal. Estas privando a una persona de su libertad, de ser natural porque
mostrar el pelo es una cosa natural. Tu cuerpo es natural y no tienes por qué taparlo.

Asi, nuestra cultura (identificada con Occidente en este aspecto) quedaba asimilada a la igualdad
de géneros y a la garantia de los derechos humanos, mientras que el otro era totalizado como un
“mundo” que pone en peligro las libertades y la tolerancia de nuestra sociedad. En este sentido, es
muy significativo que la imagen del otro se centrase precisamente en el burka pese a que, como re-
conocieron, la gran mayoria de los participantes nunca habia visto un burka. Tomando como punto
de partida una imagen tan estereotipada, las opciones culturales del otro no eran percibidas como
elecciones personales, claro estd, sino como imposiciones oscurantistas que fuerzan a las personas
a alejarse de lo considerado “natural” o “normal”. Sin embargo, inquiridos sobre qué se entendia
por “normal”, el argumento naturalista anterior se transformaba en una apelacién al relativismo
cultural bastante descarnada:

(A3): Yo no dejaria entrar a una nifia en clase con burka. No estamos en su pais. Si yo estuvie-
ra en su pafs me obligarian a ponérmelo porque es su religidn, asi que ella en mi colegio no lo

va a llevar. Si no se puede llevar gorra, no se puede llevar burka.

(A3): Hay que adaptarse al pais y respetar lo nuestro. Tt no puedes llegar y hacer lo que te dé
la gana.

Este tipo de afirmaciones suscité un interesante debate acerca de los limites de la integracidn, en el
que la comprensién prepolitica del espacio publico actuaba como marco de comprensién determi-
nante de los limites de la integracién y la tolerancia. Como afirmaba un participante:

(B4): Ja no parlem de paisos, en una casa: si jo vaig a casa d’ella, si jo estic acostumada a sopar
a les onze i ella sopa a les huit, jo m’adaptaré a ella... I és el mateix, I"inic que un pais és un
concepte molt més gran i aleshores és més dificil imaginar-ho, perd has d’adaptar-te alla on

vas.

Nétese que la comprensién “doméstica” del espacio publico en la medida que naturaliza nuestra
cultura o estilo de vida limita o impide la negociacién de las diferencias culturales. Lo que desapa-
rece es el papel de la ciudadania y de la politica como 4mbito creativo con entidad propia (Sennet,
2011) en el cual la diferencia cultural sea un elemento disponible para ser negociado.
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Conclusiones

Gracias al estudio de los grupos de discusién con alumnado de Magisterio hemos podido ver que
el discurso académico, claramente presente al analizar cuestiones relacionadas con metodologia
docente, enfoques epistemoldgicos o perspectivas psicopedagdgicas, confluia con otros discursos
cuando se trataba de analizar aspectos identitarios. En esos casos, los fundamentos académicos se
vefan profundamente alterados y, en ocasiones, neutralizados por imagenes y estereotipos pro-
cedentes del “sentido comuiin”, unas visiones en las que predominaba el pensamiento descriptivo
frente al analitico, en las que tendian a simplificarse los problemas y en las que la reflexién critica

pasaba con frecuencia a ser sustituida por esléganes bastante superficiales y banales.

Como formadores de maestros, consideramos esencial tomar conciencia de que el ambito de las
identidades descansa mds sobre presupuestos irreflexivos de caracter afectivo que sobre marcos
cognitivos susceptibles de ser aprendidos y razonados (Edensor, 2006). Por ello, diagnosticar los
mecanismos de reproduccién de determinados estereotipos y concepciones resulta fundamental
para poder construir estrategias que favorezcan la transformacién en dmbitos que, como la escuela,
no sélo transmiten, sino que también construyen discurso. Una educacién ciudadana que valore el
potencial creativo del espacio publico y de la politica seria un excelente punto de partida para des-

centrar las concepciones naturalistas de la identidad.
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Introduccion

La Educacién Social es una profesién que se ha ido construyendo a lo largo del tiempo a partir de
oficios que respondian a practicas y modelos de trabajo social desarrollados en multiples contex-
tos de accién social y educativa. Sdez y Garcia Molina (2006), que han estudiado profusamente los
procesos de profesionalizacién de la educacién social, destacan la intervencién de varios actores clave
en este desarrollo, entre los que sobresalen el papel del Estado y las politicas publicas, los propios
profesionales, las Universidades, el Mercado, los usuarios y el resto de profesiones y oficios con los
que se comparte y/o rivaliza en un mismo campo laboral. Todos ellos conformarian -ante la falta de
un aparato estructurado y centralizado capaz de articular una fuerte identidad profesional, como
lo seria la escuela para los maestros o el hospital para los médicos-, un criterio organizador desde el
que poder explicar la educacién social como profesién. Siguiendo la estela del trabajo desarrollado
por estos autores, cabria afadir también el papel de las instituciones donde se trabaja, en tanto que
escenarios en los que vemos concretar los saberes técnicos y las multiples practicas profesionales
del trabajo social y educativo (Pereira & Solé, 2013). En efecto, es en las instituciones y los lugares
de trabajo concretos donde los profesionales producen discursos y saberes en torno a la actividad
que despliegan, sea para justificar sus practicas o para distanciarse (criticamente) de ellas cuando
no se ajustan al ethos profesional. En este articulo, analizaremos algunos de los elementos mas re-
currentes de un discurso que, situado en el marco de instituciones socioeducativas especificas, se

esfuerza por construir una identidad profesional auténoma y reconocible.

Una experiencia de investigacion y formacion

Analizar el discurso de los profesionales de la accién social (cualesquiera que sean) implica, sobre
todo, poder documentar los contextos institucionales, pero también econdmicos, politicos y cul-
turales que condicionan las practicas llevadas a cabo en amplios escenarios laborales. En primer

lugar, hay que escuchar la voz de las experiencias relatadas por sus protagonistas, que no siempre
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se refieren a las practicas y funciones desempefadas, pues nos hablan también de ideales, valores y
sentidos de la profesién. En segundo lugar, obligarnos a situar sus historias en los contextos profe-
sionales en las que se originan. Tal y como sostiene Diaz de Rada (2010), se trata de analizar la vida
concreta de las personas, documentar la expresién que hacen de sus précticas y recoger la historia
particular de las instituciones; en definitiva, adoptar aquella perspectiva que permita recoger las

mejores nociones para comprender la experiencia de los actores.

Nuestra investigacién, que forma parte de una propuesta formativa transversal en la que estdn
implicadas diferentes materias del Grado en Educacién Social de la UOC, se orienta, pues, desde la
perspectiva biografica (Pujadas, 1992; Bertaux, 2005). Una perspectiva que, en nuestro caso, res-
ponde a un doble objetivo: por un lado, identificar aquellos elementos que de forma mas recurrente
aparecen en el imaginario social desde el que se construye el discurso que debe fundamentar las
practicas profesionales de la educacién social y, por el otro, aproximarnos y entender los procesos
que tienen lugar en determinados contextos socioeducativos y los modelos profesionales que en
ellos se despliegan para renovar los marcos tedrico-practicos de la formacién inicial de futuros

educadores sociales.

La investigacidn se inicid en el afio 2010 y en ella prevalecen los testimonios personales y colectivos
de profesionales de la educacién social. Unos testimonios que han permitido construir a lo largo de
estos tres afios verdaderas memorias personales inseridas -tal y como nos ensefiaria Bourdieu (1993)-
en contextos sociales, culturales y profesionales particulares. Una construccién que revierte (al
tiempo que alimenta) la formacién inicial de la que somos responsables. Y esto es asi porque los
diferentes relatos se acompafian de todo un trabajo colaborativo de contextualizacién, andlisis y

critica en el que participan estudiantes, profesionales y docentes!.

Todo el material que vamos elaborando, junto a la revisién bibliografica pertinente, tanto de etnogra-
fias escritas por otros colegas que han descrito o analizado instituciones o campos profesionales en los
que se inscribe la educacién social (Pineau & Marie-Michéle, 1983; Dubar, 1995; Bolivar, 2002; Frasseurs
& Leroy, 2009/2010; Lopes, 2011, entre otros), como de publicaciones propias del &mbito de la antro-
pologia de la educacién que se han dedicado a reflexionar en torno a las practicas profesionales y los
modelos de trabajo social y educativo (Jociles, Franzé & Poveda, 2001; Garcia Castafio, Diaz de Rada &
Velasco (2003); Soto, 2006; Jociles & Franzé, 2008; Diaz de Rada, 2010), nos permiten seguir construyen-
do y analizando los procesos de insercién profesional en diversas instituciones y aprehendiendo cémo
son encarnadas las dindmicas institucionales por parte de los profesionales en el ejercicio de sus tareas.
Todo ello viene a demostrar que la educacién social es una profesién que, aun habiendo establecido una
definicién clara de su identidad profesional -tal y como se recoge en los Documentos profesionalizadores
(ASEDES, 2007)-, sigue siendo objeto de una revisién permanente de acuerdo a las nuevas exigencias y
aportaciones profesionales que surgen de la reflexién en torno a las practicas “realmente existentes”.

1 El proceso de seleccién y construccién de las historias de vida no ha sido rdpido ni facil. Tres afios después disponemos
de 20 relatos biograficos de profesionales de la educacién social, la mayoria de ellos editados y publicados por la UOC como
material docente (Jiménez & Gémez-Franco, 2011; Alberich, 2012 & Pié, 2012). El documental Transits: les veus de la practica
social (Bretones, E. & Risquez, M., 2012) realiza una sintesis de algunos de los relatos a partir de elementos clave (formacién,
trayectoria profesional, experiencia actual, adaptacién institucional, posicionamiento ético, interpretacién de la funcién
social, limitaciones, potencialidades, etc.) y se puede ver en la siguiente URL: http://www.maikarisquez.es/GMM/webES/
html/documental.html
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Una triple confrontacion

El andlisis que hemos realizado en torno a estos discursos nos permite identificar en el encargo
profesional el elemento clave a partir del cual se establecen las condiciones de posibilidad, pero tam-
bién los limites, para la accidn social y educativa institucionalizada. Un encargo profesional que, en
ultimo término, colabora en la consecucién de los objetivos de una politica determinada. El encargo
marca las directrices sobre la tipologia de usuarios, las acciones a realizar, el tipo de profesionales
que pueden llevarla a cabo, etc. Asi, pues, el discurso de los propios educadores muestra cémo to-
man ellos dicho encargo a la hora de orientar su actuacién profesional; es decir, cémo se posicionan
en torno al cometido que deben desempefiar.

La respuesta “critica” de Roser entre el objetivo que se propone el proyecto de educacién de calle
en el que trabaja y la intencién real de un mandato politico en torno a la seguridad vecinal, es un
buen ejemplo de ello:

Hasta febrero del afio 2012 trabajé (...) en un proyecto de los Servicios Sociales del Ayun-
tamiento de Manresa, Espai Jove, dirigido a jévenes de origen en la inmigracién con eda-
des comprendidas entre los 12 y los 25 afios. Evidentemente se trataba de un colectivo muy
heterogéneo en el que se encontraban, principalmente, chicos y chicas provenientes de la
reagrupacion familiar en su infancia o en su juventud y menores no acompanados. Sus ori-
genes podian ser muy diversos, pese a ello prevalecia el colectivo de jévenes procedentes de
Marruecos. Desde Espai Jove se ofrecia un espacio educativo que atendia a chicos y chicas
con problematicas sociales muy diversas. La primera pregunta que me hice como educadora
cuando empecé a trabajar en Espai Jove fue la siguiente: ;por qué una Administracién local,
como el Ayuntamiento de Manresa, se planteaba disefiar un proyecto especifico destinado a
estas jovenes?, ;podia ser cierto que el Ayuntamiento se preocupara por la situacién, muchas
veces extrema, de los mismas?, ;qué se esperaba de dos educadoras con un encargo tan es-
pecifico? Pues bien, como ocurre casi siempre, detras de todo encargo social de la educacién
especializada hallamos el control, la contencién de personas cuyas condiciones de vida des-
piertan cierta alarma social por su uso intensivo de la calle. El interés fundamental de toda
administracidn, por muy buenas intenciones que albergue, es el de ocultar estas situaciones.
;Qué se pretendia?, ;que estos jovenes no saturasen los servicios sociales desde los que de-
berian ser atendidos?, jcrear un recurso especifico que contuviera al ghetto?, ;mantener un

proyecto que un dia cred un técnico bien intencionado?

Identificado el encargo implicito, Roser tiene claro la necesidad de adoptar una posicién que sirve, a
su vez, para denunciar las posiciones “acomodaticias” de otros compaferos de profesién, asumien-
do esa visién binaria de la sociedad en la que una mayoria de individuos integrados (en este caso,
los buenos vecinos de Manresa, tal y como son representados por los cargos politicos) les confia la
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tarea de mantener el orden social ocupadndose de estos jovenes para “contener la marginalidad y

evitar la explosién social”:

Hay muchas educadoras que no salen de su despacho y se dedican a disefiar y evaluar pro-
yectos que intervienen en realidades sociales de las que se encuentran muy alejadas. Nuestra
tarea, sin embargo, nos obliga a posicionarnos cerca de las excluidas, de las relegadas, para
hacer escuchar sus voces y ayudarlas a disponer de las herramientas necesarias con las que
poder transformar su realidad. Y, sin embargo, es posible que tan solo podamos ofrecer un
poco de consuelo. Nuestro posicionamiento y la manera de tratar a las personas marcar4,

entonces, nuestra practica profesional.

Es asi como el foco de atencidn de nuestro andlisis toma como punto de partida el desarrollo de un
discurso profesional que se esfuerza por definir un modelo de trabajo social y educativo del que
destaca una triple confrontacidn, no siempre explicita, entre el “ideal” profesional (definido, como
se ha dicho, en los Documentos profesionalizadores), las funciones y tareas que en realidad se desem-
pefian en cada dispositivo institucional y la posicién ética y/o politica que hay que tomar y sostener

en el ejercicio cotidiano de la profesién.

En un trabajo que apunta simultaneamente a ese doble rol de control y ayuda, hay quien vislumbra
los intersticios de la liberacién individual: “ofrecer los instrumentos para promover la autonomia
del sujeto y su promocidn social y cultural”, nos dice César, quien tiene muy presente la definicién
de educacién social que se hace en los Documentos profesionalizadores. Una afirmacién que rememora
también la marca de cierta vocacién militante que cabe hallar -como sefiala Dubet (2013)- en el ori-
gen del trabajo social. Asi nos lo advierte Lluis cuando explica una de las razones por las que escogid
esta profesién (“laidealizacién de un posicionamiento ideoldgico fuerte”) en contra de las injusticas,
la desigualdad, etc. Xavier se lo plantea, incluso, como una opcién vital, que coincide con la suya:
“(...) gestos e iniciativas de apoyo mutuo, solidaridad, cooperacién, compafierismo, précticas no
oficializadas en la formacién académica o incluso obstaculizadas por ésta son, en definitiva, las que
permiten a muchas personas desfavorecidas llegar a tener una autonomia en la construccién de sus
proyectos vitales, aprender valores que vayan mas alla de la dependencia asistencial y puedan as{
autoorganizarse sus propias vidas”. Otros asumen su labor con mas escepticismo. Asi nos lo relataba
Elisenda: “Ayer empecé a ser consciente de que la educacién social no hace milagros y que muchos de
los temas estructurales de una sociedad no se resuelven ni con un ejército de los mejores educadores

sociales del mundo”.

Los relatos biograficos de algunos profesionales ponen en evidencia la dificultad de consolidar una
propuesta comun en torno a una cultura profesional propia y diferenciada. Sin embargo, ésta puede
articularse desde los propios centros de trabajo, tal y como sostiene Maria, y el apoyo mutuo de la
red profesional: “ (...) en el centro educativo en el que trabajo pasan historias llenas de vida (...);
una de las cuestiones mdas importantes (...) es que el equipo conozca cudl es la direccién que hay
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que seguir, que se establezcan criterios basicos comunes desde dentro, siempre que se respeten las
particularidades de cada uno, para poder formar un equipo, una red de apoyo, ayudas mentales,
cooperativismo y un vinculo afectivo que haga que toda la labor pedagdgica tome sentido”.

El andlisis de los discursos, que por razones de espacio aqui tan sélo podemos esbozar, muestra, a
grandes rasgos, dos 1gicas diferenciadas: por un lado, las que tienen que ver con las descripciones
o construcciones que se realizan de la realidad, de las que el desarrollo profesional no puede abs-
traerse; y, por el otro, las logicas institucionales, desde las que se proyectan todo tipo de acciones
que no siempre tienen que ver con la educacién social. En este sentido, son numerosos los autores
que sostienen que el ejercicio profesional no puede separarse de los marcos tedrico-epistemold-
gicos y metodolégicos con los que se analizan la realidad (Diaz de Rada, 2010; Nufiez, 2010; Moya-
no, 2012; Garcia Molina, 2012). De hecho, deviene un imperativo para cualquier profesional de la
educacién social. Un marco que se inscribe y que se explica desde una concepcién de los propios
profesionales como sujetos sociales y culturales (Garcia Castafio, Diaz de Rada & Velasco, 2003; Soto,
2006 y Diaz de Rada, 2010). Y es que cualquier tipo de accidn social estd estrechamente vinculada a
las descripciones o construcciones que realizamos de la realidad. Unas descripciones y construccio-
nes que nacen y se desarrollan en complejas trayectorias vitales. Esto es, mds alld de las funciones

profesionales.

Esta idea aparece de forma recurrente, sobre todo por lo incémoda que resulta por poca concien-
cia que se tenga de los marcos ideoldgicos con los que se gobierna la cuestién social. De una forma
concreta de pensar el mundo y de relacionarse con él se desprenden unas determinadas formas de
accién social. Es en este marco de construccién de la realidad donde percibimos el juego de intere-

ses que acaban por condicionar las politicas publicas y los contextos profesionales.

Conclusiones

Desde este punto de partida, hay profesionales que alertan sobre el retorno de un doble discurso:
asistencial y caritativo, por un lado, y neohigienista, por el otro. Un doble discurso moral y politico
al que no le faltan justificaciones cientificas y desde el que se pretende ejercer el control absoluto
de la realidad social. La busqueda continua de categorias clasificatorias, por ejemplo, desde los
«fracasados escolares» a la «generacién ni-ni», desde los «enfermos mentales» a los «jévenes delin-
cuentes», los «toxicdmanosy, los «inmigrantes» o las «familias en situacién de riesgo», se esta ex-
hibiendo ante el mundo profesional como una realidad en si misma desde la que se borran las sub-
jetividades (las personas devienen objetos simples de los que se puede prever sus comportamientos
a partir del conocimiento previo de ciertas variables tipificadas) y se estandariza la intervencién
profesional (Venceslao, 2011). Un ideal de estandarizacién que acaba afectando a los propios profe-
sionales, mediante la ritualizacién de sus intervenciones y la obediencia a los protocolos que, como

se sabe, vienen a substituir su responsabilidad a la hora de tomar cualquier decisién (Ubieto, 2012).

Asi, planea en los discursos de muchas educadoras y educadores sociales la necesidad de construir
una posicién ética capaz de interpretar y confrontar el marco desde el que se implementan las poli-
ticas sociales y los encargos institucionales. Y para ello hay que poder responder a un interrogante
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fundamental: la necesidad de traducir el encargo politico o social que justifica la existencia de la
institucién o el servicio por el que se trabaja en algo que tenga que ver con el saber de la profesién
(esto es, en palabras de Garcia Molina (2012: 67), “retraducir el encargo politico a discurso pedagé-
gico y trabajo educativo”).

Es a través de esta lectura problematizadora del encargo recibido como el educador consigue cons-
truir una posicidn ética ante los sujetos con los que trabaja, pero también politica, ante la realidad
en la que se inserta su funcién social y educativa.
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Introduccion

La condicién humana incluye todos los aspectos existenciales de los seres humanos, desde los bioldgi-
cos, hasta los espirituales, asi como su relacién con su entorno sociocultural con el que interactia’.
Por lo tanto, para ensefar la ‘condicién humana’ es necesario tener presente que el ser humano in-
cluye, a su vez, varias dimensiones, unas muy propias o internas de su ser como lo fisico, bioldgico,
siquico, y otras relacionadas con el contexto en cual se encuentra inmerso como son la intercultu-
ralidad y dialogicidad. Es decir, es decir el hombre, por naturaleza, es complejo; por eso, quizds, en

la educacién de hoy dia su naturaleza se encuentra desintegrada (Jacques, 1996).

Parece evidente que para ensefar desde esta perspectiva de la condicién humana es imperante no
olvidar ninguna de las dimensiones del ser humano, que si bien es una unidad compleja en cuanto
a su naturaleza, estd queda completamente desintegrada en la educacién a través de las diferentes
disciplinas, hecho que impide asimilar lo que significa ‘ser humano’. Es urgente restaurar esta uni-
dad, y esto ocurrira cuando cada docente, desde sus dreas de conocimiento, comprenda su propia
identidad compleja, comtin a todos los demds humanos (Morin, 2001).

La condicién humana es un objeto de formal importancia para la didictica. Aqui estdn contenidos
los elementos minimos, indispensables, esenciales de todo hecho educativo, acto que se aplica y
es comprendido en ambientes de ensefianza. El acto pedagdgico ocurre, transcurre y se desarrolla
en los contextos de ensefianza- aprendizaje y no siempre los escenarios son las aulas de clases. As{
mismo, existen unos elementos fundamentales que confluyen en el acto pedagdgico: un sujeto
que aprende, un sujeto que ensefia y un contenido que refleja la cultura de quien ensefia y de quien

aprende.

1 educacionetica4c.wikispaces.com/La+Condicién+Humana
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Lo anterior significa que las instituciones de Educacién Superior han de pretender una re concep-
tualizacién teniendo como base las demandas universales, es decir, internacionales, mundiales,
nacionales, regionales, locales e institucionales, para la educacién del ser humano nuevo. En este
sentido, Juan Valdés, ex rector de la Universidad de La Habana sefiala:

“Pienso que el mayor reto de las Universidades es graduar un profesional competitivo, con
dominio de las técnicas, pero con una formacién humanista que dé sentido a su practica
dentro del marco total de la sociedad, que lo haga ser un hombre plenamente feliz... ni la
tecnologia misma, ni el conocimiento por si mismo, ni la eficiencia por si misma tendran

significacién si no se ponen al servicio de los deméas” (Citado en Alvarez Torres, 2010, p. 4).

El docente universitario enfrenta diversidad de situaciones, las cuales influyen en su cotidianidad
y, por ende, en el quehacer pedagdgico. Esto no le permite ver al educando de una manera integral
desde su individualiad e interaccién con el colectivo en el cual interactiia. Es la universidad quien
imparte formacién para la vida. Alli el joven aprende las herramientas, competencias necesarias
para desempefiarse y competir en este mundo convulsionado que es exigente. Por ello, para la Uni-
versidad Popular del Cesar, en el programa de Enfermeria, parece ineludible una educacién basada
en el dialogo de saberes académicos y sociales a través de la interculturalidad de los involucrados,
soportados en la comprensién reflexiva del imaginario sociocultural de los educandos. Se propone,
asf una investigacion sobre la condicién humana en la practica docente, investigacién transcenden-
tal, porque los resultados contribuiran a mejorar los proceso de aprendizajes y desaprendizajes, al
perfeccionamiento de la practica docente y a generar nuevos saberes que reflejen la dindmica de
los actores del acto educativo. La misién esencial de la docencia es ayudar al estudiante a fortalecer
su voluntad de modo que sea capaz de llevarlo a término, es un proceso interactivo entre docente
y estudiante en el que los dos se perfeccionan mutuamente. La ensefianza no es neutra, por eso la
formacién en la condicién humana busca concebir un futuro egresado del programa de enfermeria
que posea, ante todo, los valores que lo caractericen como un profesional bondadoso, comprensivo,
tolerante, solidario, con sentimientos altruistas hacia sus semejantes. Estos aspectos son esenciales,
pues es un hecho que la inhumanidad del hombre para con el hombre constituye una de las fuerzas

detrimentales del progreso social (Alvarez Torres 2010).

Presentacion de la investigacion

El estudio que presentamos es un estudio de modalidad cualitativa en la corriente filoséfica feno-
menoldgica. Se orienta a comprender los significados los actores del proceso educativo y de forma-
cién del programa de salud poseen respecto a la concepcién de condicion humana, interpretando los
significados que subyacen en la interaccién entre profesores y alumnos. Es decir, se busca resaltar
lo trascendental e importante en estos actos, que el educador visione y reflexione respecto a las
tendencias deshumanizantes y humanizadoras que existan en su quehacer, ademas de indagar
y establecer una relacién respecto a lo que piensan y expresan los actores intervinientes en el
acto pedagdgico (estudiantes-docentes) del ciclo profesional del programa de enfermeria, en lo
relacionado a la necesidad de reconocer al otro como persona pensante y hablante que adopta
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significados de vida diferentes por ser unicidad e individualidad. Asi mismo, se busca identificar
cémo se percibe el didlogo de saberes en los procesos de formacién, y establecer hasta qué punto
se tiene la condicion humana de los estudiantes en los procesos de ensefianza y de educabilidad en

este programa de enfermeria.

Por lo anterior y teniendo en cuenta los diferentes aspectos o dimensiones que se quieren abordar,

se plantean los siguientes interrogantes en este estudio:

(Cuadles son las caracteristicas del proceso pedagdgico relativas a la formacién de la condicién hu-
mana dentro del Programa de Pregrado de Enfermeria de la Universidad Popular del Cesar?

(Qué significado recoge la idea de ‘condicién humana’ para los docentes y estudiantes del programa

de enfermeria?

Para la ejecucién de este estudio se utilizaron fuentes primarias, como las entrevistas en profun-
didad realizadas a los estudiantes y docentes del ciclo profesional de enfermeria, asi como fuentes
segundarias documentales tales como libros, articulos en linea y tesis doctorales relacionadas con

el tema, entre otras.

En definitiva, se trata de un estudio cualitativo, interpretativo en la corriente filoséfica de la feno-
menologia. El modelo que se apropié es el disefiado por Bonilla y Rodriguez (2005, pp.125-137).
Teniendo como referente este modelo, se le realizé una adaptacién de acuerdo a las necesidades de
la presente investigacion, los cuales se describen en tres fases y ocho etapas, tal como se muestran

en la figura ndmero 1.

Figura nimero 1. Adaptacién del disefio metodolégico de Bonilla Castro & Rodriguez (2005, p.130)
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Para las entrevistas se seleccionaron ocho estudiantes de los 818 matriculados y ocho docentes de
los 52 que existen en el programa de enfermeria, utilizando los siguientes criterios: estudiantes que
cursen el ciclo profesional durante los semestres V a IX del programa de enfermeria de la Univer-
sidad Popular del Cesar. Se trataba de una muestra intencional o selectiva, donde se tuvieron en
cuenta las caracteristicas de la poblacidn relativas a experiencias, vivencias y conocimientos res-
pecto a la tematica, buscando desvelar la variabilidad relacionada con las caracteristicas del estudio
(cf. Coyne,1997 en Bonilla Castro & Rodriguez, 2005, p. 138) mostrando casos extremos (Bonilla
Castro & Rodriguez, 2005).

La recoleccién de la informacién se facilité mediante la aplicacién de entrevistas individuales, guia-
das por una lista de preguntas abiertas donde los participantes respondieron de manera esponta-
nea. De igual manera, se procedié a describir e interpretar los registros de los sucesos que ocurrie-
ron durante la investigacién. Con ello se busca, de acuerdo con Skhram, “qué eventos, acciones,
ideas estan sucediendo en el contexto y cudles son las circunstancias en las que ocurren, cudl es
el significado para ellos y cmo se refleja en el patrén de comportamiento y la interaccién de los

involucrados en el fenédmeno de estudio” (citado en Bonilla Castro & Rodriguez, 2005, p. 266).

Algunos resultados

Los resultados que presentamos a continuacién se obtuvieron mediante la confrontacién de los da-
tos. El andlisis e interpretacién de los mismos se realizé estructurando tres matrices descriptivas,
tal como lo plantean Miles y Huberman, las cuales permiten que se relacionen diferentes concep-
tos. Como se muestra en las tablas nimero 1, 2 y 3, se organizd la codificacién de las categorias y la
forma de interpretar el significado de cada posible hallazgo dentro de ellas.

Contenido de la entrevista Codificacion

Algunos estan tristes, esperan obtener mas

, nota. Aunque su esfuerzo no fue suficiente
INVESTIGADOR: ;Cémo actua el estudiante

cuando no obtiene los resultados esperados
del proceso de aprendizaje?

INFORMANTE: Algunos estan tristes, pero
lo asumen como parte del proceso siempre
espera obtener mas nota a pesar de que su
esfuerzo no fue suficiente.

Tabla nimero 1. Matriz de codificacién de categorias para entrevista aplicada a docentes: entrevista
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CATEGORIAS EMERGENTES
12 Categoria:
Sentimientos de los estudiantes
percibidos por el docente en el
proceso de formacion.

INFORMANTES SIGNIFICADOS

Percepcion del profesor
acerca de la actuacion de los
estudiantes respecto a los re-
sultados que esperan obtener
en el proceso de aprendizaje.

Subcategorias: A
Algunos estudiantes expresan
sentimientos de tristeza frente a
los resultados que esperan obte-
ner en su proceso de aprendizaje.

Informante 1 e
Algunos estdn tristes, pero lo

asumen como parte del pro-
ceso siempre espera obtener
mads nota a pesar de que su
esfuerzo no fue suficiente.

Tabla nimero 2. Matriz de codificacién de categorias para entrevista aplicada a docentes: signifi-

cados
INFORMANTES SIGNIFICADOS PERCEPCION DE LA IN-
VESTIGADORA
Algunos estan tristes, esperan | Los docentes participantes ex-
obtener mas nota. Aunque su | presaron que en los estudian-
esfuerzo no fue suficiente tes se genera diversidad de
sentimientos frente a los re-
sultados del proceso en el cual
ellos son parte activa como:
1 “llantos, tristeza, frustracion,
ansiedad, reclamacion, nega-
cion, rabia”
(Matriz 2 informantes 1, 2,3,
4,5,6,7y 8 pag.s 11-142) es
decir, su sentir ante los esfuer-
zos por alcanzar los objetivos
Algunos con llantos y tristeza | y metas que se proponen se
manifiestan que tanto que ven frustradas, estos resulta-
2 estudiamos y trasnochamos | dos inciden directamente en
para nada, otros con preocu- | su participacién y aprovecha-
pacion por la reaccién de sus | miento en el acto pedagogico
padres. debido a que los sentimientos
A veces con estrés, frustra- negativos generan desmotiva-
cién y ansiedad, y en ocasio- | cion, asi mismo la interaccion
3 nes con esntusiasmo y ganas | docente-estudiante se ve dete-
de intentarlo nuevamente. riorada porque éstos no estan
preparados para afrontar es-
tas situaciones.

Tabla niimero 3. Matriz de codificacién de categorias para entrevista aplicada a docentes: hallazgos

e interpretacién sobre la percepcién del docente
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En lo que se refiere a los resultados propiamente dichos, comentamos a continuacién dos catego-
rias emergentes: la otredad y el rol que de las practicas educativas otorgan docente y discente. La
primera categoria la presentamos en la figura nimero 2.

Integridad del educando

Autoreconocimiento

La otredad

Individualidad

Motivar un cuidado

Figura ndmero 2. Percepciones de los docentes sobre la otredad

La otredad, como componente utilizado por los docentes del programa de enfermeria en el acto
pedagégico, les permite establecer una perspectiva dialdgica para resaltar la integridad del educan-
do e inducir al auto reconocimiento, teniendo presente la individualidad, las capacidades y poten-
cialidades del mismo. Les permite, asi, motivarlo a interiorizar y brindar un cuidado humanizado.
También les facilita fomentar la ética y los valores, en el contexto en el cual interactiien. A partir
de esta perspectiva, para ensefar la ‘condicién humana’, es imperante, como sefiala Morin (1999,
p.15) “conocer al humano en todas sus dimensiones fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e
histérico”; pero como hemos sefialado al principio, en el proceso educativo, todo esto se encuentra

disperso.

En lo que se refiere al acto pedagdgico (véase figura ntimero 3), el docente percibe que este ha de
estar basado en la dialogicidad saber cientifico-saber cotidiano, donde los pilares sean unos valores
morales que permitan la motivacién del estudiante brindando una educacién con flexibilidad que
oriente al conocimiento para proporcionar, asi, una formacién integral. Estos datos coinciden con
los de Acevedo, Pérez, Torres, Escobar, Arango y Pefiaranda (2009). Aparece en la representacion
de los docentes el didlogo de saberes como posicién humana frente al otro. En este didlogo, se ponen
en interaccién dos légicas diferentes: la del conocimiento cientifico y la del saber cotidiano, con
una clara intencién de comprenderse mutuamente. Este didlogo implica el reconocimiento del otro

como sujeto diferente con conocimientos y posiciones diversas.
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clases basadas en valores

Orienta e induce al
conocimiento

Rol docente en el acto
pedagogico

Estudiante como ser,
motivacion, flexibilidad

Responsabilidad, debe
formar profesional integral

Figura nimero 3. Percepciones de los docentes sobre el acto pedagdgico.

Finalmente, si analizamos lo que perciben docentes y estudiantes en relacién con el acto pedagdgico
(véase figura numero 4), observamos una gran diversidad de sentimientos positivos y negativos. Se
generan actitudes hacia las asignaturas que desarrollan, puesto que, desde el inicio, se busca lograr
una empatia y establecer relaciones trascendentales. Estos son comportamientos en los docentes
que marcan a los estudiantes durante su formacién e, incluso, son comportamientos repetidos por
en su quehacer cuando son profesionales. Otro aspecto que se considera de interés en el aprendi-
zaje de la enfermeria es el relacionado con el curriculum oculto, compuesto por mensajes que no
estan explicitados en los programas y que, sin embargo, a veces se transmiten con mas fuerza que

los contenidos de estos ultimos.

Dificiles, maltrato, intole-
rancia

Se cultivan amistades

Relaciones significativas

de estudiantes y docentes crecimiento personal y
hacia el futuro profesional

acto pedagogico

Experiencia personal y
familiar

Figura numero 4. Significado que otorgan docentes y discentes al acto pedagdgico.
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Conclusiones

Se observé que, en el acto pedagdgico, se generan una diversidad de sentimientos, actitudes ne-
gativas en los estudiantes (llantos, tristeza, frustracién ansiedad, reclamacién, negacién, rabia)
y emociones que afloran cuando no ven reflejados en los resultados sus esfuerzos y metas esta-
blecidas por ellos para un buen desempefio en el proceso de aprendizaje. De igual manera, en los
docentes, se conciben actitudes negativas tale como “indiferencia ante los resultados del estudiante
en su proceso de ensefianza”. Son todos estos eventos comportamentales los que inciden directa e
indirectamente en el desempefio de los involucrados en el acto pedagdgico y, lo més relevante, los
que provocan que la condicién humana se encuentre ausente en ambos participantes del proceso de

enseflanza.

Otro hallazgo, el cual permitié develar la presencia o ausencia del fortalecimiento de la condicién
humana en la formacién del estudiante de enfermeria durante el acto pedagdgico, es el proceso de
evaluacidén. En él se evidencid, mediante aseveraciones de los informantes estudiante-docentes,
que este se centra en la consecucién de una nota. Asi mismo, deponen los estudiantes a un segundo
plano el crecimiento personal, profesional y social mediante la adquisicién de conocimientos. El
docente teoriza el buen trato con los estudiantes, pero los siguen midiendo a través de la nota. De
igual manera, algunos no se interesan por los resultados de los mismos, ni por lo que estos puedan

sentir con el logro de los resultados.

Por otra parte, esto nos evidencia que el proceso curricular pragmatico que aun se sigue en la Uni-
versidad Popular del Cesar, indirectamente, condiciona el quehacer docente al logro de objetivos
establecidos, lo que influye en los esquemas actitudinales tanto del estudiante como el docente y,
por ende, la no presencia de la condicion humana en el dia a dia del acto pedagdgico del programa
de enfermeria.
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Interpretando canciones:

discursos y construccion social de identidades en una escuela
infantil en Lima (Peri)
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Introduccion

El presente estudio analiza una practica educativa muy difundida en diversas instituciones educa-
tivas de educacién inicial, esto es, las canciones que las docentes ensefian a los nifios. Las canciones
constituyen recursos educativos que implican interacciones de diverso orden, a saber lingiiisticos,
gestos, movimientos. Mas aun, la frecuencia de su repeticin, la carga afectiva que media su eje-
cucidn, y los discursos que anteceden, o los que son posteriores a la interpretacién de las mismas,
constituyen un aspecto central en el proceso de construccién social de identidades de las docentes
y de los propios nifios en tanto van configurando progresivamente la formacién de sentidos y sig-
nificados.

Se parte de la concepcidén de que las identidades de docentes y alumnos son resultantes de un proce-
so de construccién social (Bolivar, 2006; Monereo & Pozo, 2011; Dubar, 2002). Se asume, igualmente,
la cancidén como un discurso, en tanto “practica social de una forma de accién entre las personas
que se articula a partir del uso lingiiistico contextualizado, ya sea oral o escrito. El discurso es parte
de la vida social y a la vez un instrumento que crea vida social” (Calsamiglia Blancafort & Tusén
Valls 1999, p.15, en De Gregorio Godeo, 2003).

El interés del estudio se centra en comprender cémo, a través de los intercambios generados a
partir del proceso de ensefiar/aprender canciones, docentes y nifios construyen sus identidades
mutuamente. Como muestra el estudio, las canciones constituyen actos comunicativos lingiiisticos,
actos de habla, que se constituyen como discursos que interactdan en una practica discursiva y en

una préctica social especifica (Fairclough, 1993).

Se presenta un estudio de caso realizado en una institucién educativa publica de educacién inicial

ubicada en el distrito de San Juan de Lurigancho, el més populoso y complejo de la ciudad de Lima,
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(INEL, 2011 y UNFPA, 2008). En tal sentido, constituye una muestra de la diversidad y complejidad

de la realidad peruana.

Se selecciond una institucién “tipica” de educacidn inicial teniendo como variables la poblacién
promedio por institucién y por aula, el nimero de secciones, las caracteristicas del personal do-
cente y la autorizacion correspondiente. Adicionalmente se considerd que el centro no tuviera una
propuesta curricular alternativa, ni que sus docentes se encontraran capacitandose o recibiendo

algin tipo de formacién continua.
Son objetivos de la investigacion

+  Analizar en una institucién educativa publica el proceso de construccién social de identidades
de docentes y alumnos de educacién inicial, a partir de las canciones que se ensefian y apren-

den, y de los discursos que median esta practica educativa.
Especificamente el estudio pretende

Analizar criticamente las canciones como practicas educativas a través de las cuales se constru-
ye socialmente las identidades de docentes y alumnos de educacidn inicial en una institucién

educativa publica.

«  Analizar criticamente la practica discursiva de las canciones que se enseflan a los nifios como
un proceso de intercambio de significados y sentidos al interior de la institucién educativa es-
tudiada.

El acopio de informacidn se realizé entre julio y noviembre del 2011, recurriendo a fuentes prima-
rias: anotaciones de observaciones en las diversas aulas, y de entrevistas en profundidad a docentes

y a la directora del centro. Asimismo, se realizé un grupo focal' con el personal auxiliar.

El andlisis e interpretacién posterior se sustenta en un marco teérico apoyado en fuentes secunda-

rias.

Metodologia

Interpretar un fendmeno complejo es un reto y exige buscar respuestas en diversas fuentes, esto su-
pone el integrar numerosos métodos que posibiliten un anélisis holistico de la informacién, desde
un disefio abierto y funcional que permita estudiar situaciones concretas, pero también que entre-
cruce disciplinas que ayuden a una mejor interpretacién. Por ello se optd por un disefio cualitativo
el cual es idéneo para registrar el conocimiento cultural e indagar en patrones de interaccién social
(Haas, 2005; Yin, 2009; Stake, 1998).

El disefio metodoldgico partié del establecimiento de una matriz de consistencia a fin de establecer

1 Grupo focal: técnica que emplea la entrevista grupal como recurso para recoger informacién sobre las percepciones, y
actitudes. El aporte de esta técnica reside en la interaccién de las personas, de la cual emergen lo que lo que ellas piensan o
sienten respecto a una temdtica dada. Posibilita la escucha y la comprensién de las concepciones y actitudes.
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concordancia entre objetivos, temas, subtemas, técnicas e instrumentos, asi como las posibles pre-
guntas temadticas. Las categorias de andlisis han ido emergiendo de la propia informacién en fun-
cién de los contenidos desarrollados en el marco tedrico.

Se optd por el estudio de caso porque ofrece la oportunidad de describir, comprender, interpretar,
contrastar, problemas o situaciones practicas en contextos reales: “Un estudio de caso -tratese de
un individuo, grupo, organizacién o evento- descansa implicitamente en la existencia del enlace

micro-macro en la conducta social. Es una forma de cruzar niveles de inferencia” (Gerring 2007,
p.1).

La investigacidn se plante en el interior de una institucién educativa. Se recogié la perspectiva de

cada uno de los agentes involucrados para interpretarlas.

La institucién seleccionada cuenta con un total de cuatro secciones: una seccién de tres afios, otra
de cuatro afios, y dos secciones de cinco afios. El personal de la institucién educativa esta confor-
mado por 4 docentes, 4 auxiliares de educacién inicial? y una directora. Asisten 240 alumnos en dos
turnos mafiana y tarde. Se descarté el turno tarde pues las docentes estaban en periodo de practicas
formativas.

La técnica bdsica para acopiar informacién ha sido la observacién no estructurada de practicas
docentes cotidianas, en tanto posibilita el examen en profundidad de un hecho o situacién en con-
texto. A la par, permite delimitar los datos que se recogen, el registro organizado de los mismos, su
sistematizacidn y, a partir de ello, favorece la descripcién del proceso, el que a su vez lleva a pro-
fundizar en el andlisis critico y elaborar conocimiento. El objeto de observacién han sido las prac-
ticas educativas conducidas por la docente, realizadas dentro o fuera de la institucién educativa, y
acompanadas de canciones. Las observaciones in situ favorecieron la comprensién de lo que efecti-
vamente ocurria en el caso estudiado, estas se extendieron hasta ubicar determinados patrones. El
término de las observaciones se dio por saturacién. Las unidades de andlisis de las observaciones

han sido jornadas completas.

El estudio asume que tanto la rutina educativa, como las mismas canciones, pueden ser entendidas
como narrativas, al ser transcritas. El registro se hizo en una bitdcora de trabajo de campo. Las no-
tas describieron detalladamente todo lo observado. Se elaboraron registros que trataron de reflejar
tanto las descripciones de los hechos, como la atmdsfera de las interacciones y los comentarios e

impresiones que suscitaba en la observadora.

Considerando que el estudio indaga en la construccidn social de las identidades, era preciso remi-
tirse a una técnica que permitiera escuchar las voces de las propias docentes, desde su subjetividad,
a través del uso del lenguaje. Para ello se entrevist6 en profundidad a las docentes y a la directora

de la institucidn, y se realizé un grupo focal con el personal auxiliar.

Al tratarse de un estudio de la nifiez, el nifio es considerado como un sujeto activo que trasmite

2 Denominacién adjudicada al personal femenino que apoya a las docentes en el aula. Se les denomina auxiliares porque las
funciones que asumen son de asistencia: llevar a los nifios a los servicios higiénicos, sacar copias, limpiar las mesas después
de ingerir los alimentos, entre otras.
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cultura y que contribuye activamente a la construccidn de su vida y las de otros (Ames, Rojas &
Portugal, 2010). Se procuré recoger la experiencia subjetiva de los nifios, desde su propia percep-
cién, mediante las notas de campo generadas en las interacciones con ellos especialmente en las
transiciones y recreos. Esos momentos, no estructurados, donde los nifios tenian la “agencia” de las
acciones, fueron ricos para escuchar sus percepciones, inclusive sobre el sentido del propio estudio
y asi, “evaluar” la funcién de la propia investigadora. Desde esta apertura fue posible investigar
con la participacién de los nifios: “children should be engaged as participants in research process™
(Gallacher & Gallacher, 2008).

Tomando en cuenta que las canciones pueden guardar relacién con el calendario civico, y a fin de
poder contar con informacidn confiable, se consideré la realizacién de una ronda mensual por aula,
en tres meses distintos. Asimismo, con el propésito que los resultados no sean atribuibles a ritua-
les propios de determinados dias, se visitd cada aula en un dia diferente. De este modo, cada salén
recibié un total de tres visitas en dias y meses diferentes, evitando la saturacién de las personas

observadas.

El instrumento analitico de trabajo se enmarca en la propuesta del modelo tridimensional de ana-
lisis critico del discurso (ACD) de Norman Fairclough (1993), el cual cuenta con herramientas de
andlisis derivadas de (i) la tradicién del andlisis textual fundado en el andlisis lingiiistico, (ii) la
tradicién del andlisis micro socioldgico, que permite interpretar las practicas discursivas en torno
a la formacién de sentido, y (iii) la tradicién del anélisis macro socioldgico, que indaga las practicas
sociales en relacién con las estructuras sociales mas amplias (ideologia, hegemonia y poder).

Los datos recogidos se analizan a través de procesos de triangulacién de la informacién entre di-
versas fuentes, a fin de explicar posibles relaciones y causas. Se trata de contrastar las observacio-
nes (palabras, frases y patrones de conducta), con las percepciones y con la documentacién dispo-
nible tratando de encontrar evidencias que den cuenta de los significados que se repiten de manera
reiterada.

Los instrumentos, protocolos de grupos focales y de entrevistas en profundidad fueron previamen-

te validados mediante evaluacién de expertos.

Si bien es cierto que siempre existe un nivel de posicionamiento del responsable del estudio, se
considerd la triangulacién de diversas fuentes y de diversas técnicas como una via para reducir el
sesgo interpretativo. Finalmente, el estudio considera la socializacién de los resultados con las pro-
tagonistas de la institucién con este fin.

Principales resultados y conclusiones preliminares

El primer hallazgo fue reiterar que la cancién infantil es un recurso metodolégico muy emplea-
do (Mendivil, 2010) que media practicamente todo el trabajo pedagdgico con nifios de educacidén

inicial. Si bien las cuatro secciones emplean canciones para el inicio de la jornada, asi como para

3 “Los nifios deben ser involucrados como participantes en el proceso de investigacién”(traduccién libre).
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desarrollar los diversos temas curriculares, la frecuencia de uso varia en cada edad. El repertorio
institucional acopiado suma un total de 115 canciones. En promedio se cantan 23 canciones por dia
variando el nimero segtn el aula. La variabilidad oscila entre 11 y 33 canciones diarias.

Las canciones ensefiadas por las docentes son escritas por adultos, para nifios (113 canciones). El
repertorio popular (1), tanto como la produccién de los nifios (1), tiene escasa presencia. Las do-
centes, en su mayoria, recurren a canciones que circulan como propias de una cultura infantil glo-
balizada a la que subyace la consideracién de una infancia idealizada que pierde la perspectiva de
la experiencia infantil actual que refleje mejor las interacciones y problematicas actuales, aunque
resulten incémodas.

Los contenidos generalmente se encuentran relacionados con las actividades de rutina, las que
constituyen rituales diarios: saludo, oracidn, aseo, lonchera*, despedida, entre otros. Se especifica-
ron un total de 12 categorias tematicas, segtin lo muestra la figura nimero 1, la cual, adicionalmen-
te, registra el porcentaje que cada categoria representa en el repertorio institucional.
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Figura niimero 1. Porcentaje de canciones segtin categorfas.
La figura nimero 2 muestra la distribucién de las canciones rituales o de rutina de acuerdo a las

subcategorias consideradas. Se aprecia alta incidencia de canciones religiosas a las cuales subyace

un propésito de formacién valdrica.

4 Denominacién que alude al momento en el cual los nifios ingieren la merienda a mitad de mafiana.
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Figura nimero 2. Porcentaje de Canciones de rutinas segun subcategorias

Despedida
Saludo

Dias dela semana
Orden del aula
Lonchera
Asistencia

Religiosas/oracién
Control del tiempo

Las sesiones diarias se inician con un ritual que empieza con un periodo de juego libre, después
del cual sigue el mismo patrén: el saludo, el control del tiempo, el calendario, momento de ora-
cidn, aseo y orden. Cada momento tiene una o varias canciones, las que comparten una estructura
muy sencilla, son cortas, tienen palabras o frases que se sustituyen, melodias simples, pegajosas
y lenguaje repetitivo. Este aprendizaje simplificado se contradice del que los nifios seleccionan y
aprenden en su contexto medidtico, el cual provee canciones que implican una mayor complejidad,

diversidad y extensién.

Al analizar las canciones se aprecié que muchas registran 6rdenes naturalizadas al ser entonadas.
Como se aprecia, el agente de la accién en ambas canciones estd implicito y presentado como algo
obvio: son los nifios los que tienen que seguir dichas indicaciones, lo cual también es comprensible

pues se trata de formar hébitos.

iManos arribal jA botar! ja botar!
iBrazos cruzados! La basura al basurero
jGuarden sus sillas! Que botando la basura
iParense al lado! todo limpio quedara
Obs1 (03afios) 0Obs1,2,3 (03,04,05 Ay B)




Contextos mdltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [1771

A través de las canciones se establecen relaciones de causalidad, por ejemplo, ni bien la profesora
inicia la cancién “Manito derecha arriba” los nifios inmediatamente se paran, levantan la mano y
se ponen en actitud para hacer la oracién. Igual es el caso de la cancién “A dormir”, y aunque los
nifios no duerman, se recuestan sobre la mesa simulando hacerlo. La respuesta de los nifios es casi
automadtica. De este modo, la cancién es asumida como una suerte de condicionamiento clasico
donde el estimulo es dado por la docente, y la respuesta por los nifios. Por ello, cada vez que se
quiere promover un comportamiento, se recurre a la cancién como elemento de soporte, por ello
las docentes justifican su empleov:

“... a los nifios también les gusta mucho cantar” (ED3)

“todo es canciones, todo es con canciones...” (EDir)

“Ya saben que algo viene... que ya pasé una etapa, que va a empezar otra etapa...” (GFAux)

A través de la repeticion reiterada, se construyen relaciones en el discurso:

Amiguito, amiguito, Todos en su sitio,
Ya me voy, ya me voy, todos en su sitio
Digo hasta mafiana, Bien ordenaditos
Digo hasta mafiana que vamos a dormir,
Chau, chau, chau... que vamos a dormir
Obsl y ObsIII (seccién 4 afos) ObsIII (seccién 5afiosA)

La formacién de la identidad religiosa es apoyada y fomentada con canciones diversas (13 en total)
que se repiten varias veces al dia, en todas las aulas. Algunos ejemplos son “El amor de Dios es ma-

”, « ”, w«

ravilloso”; “Soldaditos del nifio Jesds”; “Demos gracias al Sefior”; entre otras.

Las docentes asumen que ellas son responsables de la formacién de los nifios imbricandose los roles
de docente y madre, como se aprecia tanto a nivel de discurso como de la cancién la cual emplea de

modo insistente adjetivos posesivos y que es entonada en todas las aulas:

“Una maestra de educacién inicial...puede ser ;no?... una segunda madre...” ED5A

“Les hago una caricia, eeee jpara qué?... para que ellos sientan el calor y la ternura que yo...
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yo les puedo dar...” ED5A

“Como, jcémo me ven? Como una, una segunda mama pienso yo...” ED3

(Cémo estan, mis nifitos, cémo estan?
_ iMUY BIEN! (responden los nifios)
Hacemos lo posible por ser buenos nifiitos

(Cémo estdn, mis nifiitos cémo estan?

La regulacién de conducta y la obediencia son recalcadas con canciones del tipo como la que pre-

sentamos a continuacién:

Sube, sube, mi dedito La lechuza (bis)
Baja, baja, despacito Hace Sh, (bis)
Llega, llega, a mi boquita Todos calladitos como la lechuza
Sh sh sh Que hace sh (bis)

Docentes y nifios son producto de acciones de habla entonada (canciones) la cual es afirmada en
los discursos, asi se van construyendo socialmente las identidades. A través de practicas lingiiis-
tico-musicales se intercalan relaciones diversas e inclusive promesas de afecto y aprendizaje. La
dominancia de la voz de la docente es notoria, mientras que las voces de los nifios estdn invisibili-

zadas.

Cabe preguntarse si estas interacciones constituyen aprendizajes que luego serdn olvidados o for-
talecidos por el sistema educativo, o si guardan relacién con estructuras de poder mas amplio que

legitiman la autoridad ciega y la dependencia.

Conclusiones

« Las practicas educativas reiterativas, que conjugan la vivencia corporal, los sentidos y las emo-
ciones generan aprendizajes sociales y culturales que se constituyen como procesos claves en la
construccidn social de las identidades.

«  Un reto para educar y comunicarse con la infancia actual es recobrar el valor de la experiencia

que viven los nifios donde no hay progresién, secuencia, ni filtros. Asi se podra apreciar lo que
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ocurre en la vida de los nifios y tiene significado para ellos.

«  Aun cuando las docentes reconocen un valor instrumental en las canciones, no hay mayor con-

ciencia del rol que estas juegan en los procesos educativos.

 La falta de reflexién critica no permite que las docentes tomen conciencia del impacto de las
canciones a nivel social y cultural. Es preciso desarrollar en ellas una competencia analitica y

critica que las lleve a interpelar sus practicas cotidianas.

« Las canciones entran en interaccién con elementos intra y extracurriculares que potencian los

sentidos configurando de manera mas organica las identidades de los actores educativos.

« Las docentes no toman en cuenta los aportes de diversos agentes educativos en la puesta en

préctica de un curriculo culturalmente pertinente, transformador y significativo.
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Las emociones en el profesorado

Funes Lapponi, Silvina, UCM, Fac. de Educacién, sfunes@edu.ucm.es

Las emociones en la educacion

A partir de una investigacién' en curso sobre la conflictividad escolar, uno de los factores que sa-
1i6 a la luz es el papel que juegan las emociones en el surgimiento, evolucién y transformacién de
los conflictos. Como resultado de esto, proponemos profundizar en los aspectos emocionales de la
profesion docente.

Tras observar que esta dimensién no ha sido suficientemente explorada (tal vez se deba a que las
emociones han ido adquiriendo en los dltimos afios cada vez mayor protagonismo y visibilidad
en nuestra sociedad), comprobamos que existen bastantes trabajos sobre inteligencia emocional
y competencias emocionales, casi todos ellos prescriptivos, divulgativos, sobre cémo gestionar las
emociones. Sin embargo, son muchos menos los textos y autores que investigan o reflexionan sobre

qué sienten o cémo se sienten los docentes.

Es evidente que el hecho de que haya tanta literatura prescriptiva sobre el tema (recetas, orienta-
ciones, consejos, etc.) da la pauta de que estamos mucho mds preocupados por decirles qué deben y

cémo deben sentirse los docentes, que en descubrir cémo se sienten realmente.

Segun Abramowski (2010, p. 53), (aunque esta autora sélo se centra en el afecto y nosotros lo vemos
en un sentido mas amplio: el de las emociones) “los...afectos docentes... no son naturales, espontdneos,
instintivos,... son cambiantes...aprendidos” y tienen como referencia el ejercicio de unas practicas afec-

tivas apropiadas. Lo que proponemos en este trabajo es describir esas emociones docentes.?

1La presente propuesta estd enmarcada en la investigacién que se esta desarrollando para la elaboracién de la Tesis titulada:
“Los conflictos en el profesorado:;qué papel desempefian los docentes”.

2 Los subrayados son nuestros.
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Realizaremos una breve descripcién de qué son las emociones, para -a continuacién- analizar cua-
les son las mds importantes para los profesores de secundaria y qué caracteristicas tienen, pero ad-
vertimos que este trabajo, al ser resultado de un estudio mas amplio sobre los conflictos, se centra

mads en las emociones negativas pues son las que mas salen a la luz en dichas situaciones.

Las emociones tipicas del profesorado

Antes de seguir avanzando, definiremos qué son las emociones. Las emociones son estados de ani-
mo y sentimientos que afectan al profesorado en el ejercicio de su profesién. Pueden manifestarse
como respuestas, sefiales o (re) acciones ante determinadas situaciones. Veamos cémo influyen:
por un lado, tenemos un sistema cognitivo, es decir, el conjunto de creencias, significados, percep-
ciones, gustos, objetivos, metas, motivaciones, y también demandas, necesidades, expectativas y
miedos. Es decir que las emociones expresan este mundo interior y las valoraciones que de él ema-
nan, por este motivo es que las analizaremos a través del discurso del profesorado. Por lo tanto, las
emociones reflejan cémo nos mostramos y relacionamos y los cambios fisioldgicos y de animo que

se producen ante diversas circunstancias.

Las emociones proporcionan, ademas, la direccién, prioridad, sensibilidad y (tendencias de) accién. De
alguna manera, expresan el “ajuste” con el entorno, ya que las emociones deben estar en coheren-

cia con las respuestas que generan, asi como en congruencia con las situaciones que las generan.

Teniendo en cuenta qué son las emociones, pasemos a ver, entonces, el “espectro” emocional al que

puede enfrentarse un docente en funcién de los condicionamientos que le afectan.

Para ello, tendremos en cuenta las dimensiones, entendidas como “sentimientos dirigidos a” y las

emociones que recogen los sentimientos mas importantes hacia cada dimensién o agente.

[Ua:lla cnmpetenua] Motivacian, |nneres] {Motwa:lun, |nteres Aﬁ.LtD. amor, carifio, aUrLr_‘m] [Satrgfacgn'n por sus prngrgsns]

‘\ "\/l/f‘”’

En relacldn cons.gn misma En relacidn con el alumnada J—

"‘“\,_H__H_H— / En relacion con las familias | TR
[ Conformidad, aceptacion, ] . — ‘H“

[ Reconocimiento, respeto ]

—
valoracién de las innovaciones EMOCIONES o
"‘w_‘_ f}___f’f Imagen de la familla:
-Interesada por el aprendizaje y lo escolar

En relacidn con la administracién educativa -Modélica

En relacidn con sus compariercs

En relacian con el centro / \
I: Satisfaccién n la respuesta a sus demandas ] / [Recunn-cirn iento, afiliacién, pertenencia, auugu)
X Confianza, lealtad

[pp_nenencia, apego, cumpmmisu] [Trabaj& &N equips, colaboracitn, sintonia; ]

sensacidn de alinidad y de compartir

Figura 1. Mapa de emociones positivas



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [1831

Este seria el “paquete basico de emociones” que elaboramos a partir de las fuentes consultadas y

que recoge las emociones tipicas a las que suelen enfrentarse los docentes.

Siguiendo con el modelo de andlisis de las emociones planteado, debemos saber que las emociones
suelen ser dicotémicas u opuestas. Teniendo en cuenta esto, veamos cdmo quedarian dichas emo-
ciones profesionales, situdndolas en el polo opuesto, para describir lo que podriamos denominar

como el “mapa de las emociones negativas”.

[Desidla, desmativacidn, da:nter&] [lnduferencia, odio, aversian, dESpI’EEID]
Nevale: no sirve, Inuti, rDesidi:l, desmotivacion, dEsinherE's} Indiferencia por sus (no) progrescs
incompetente \ Insatisfaccion por su falta de progreso
'\\ I| En relacidm con el alumnade Escepticismo, distancia. Cuestionamiento,
En relacién consige misme dudas o desconfianza sobre el otra.
B i Descalificacidn al otro.

Frustracitn, indefensidn, “-——-______q_ En relacidn con las familias

impotencia, insatisfaccidn, S | Ffﬂ,—-— —

disconformidad, inutilidad e e T———| Percepcidn o sensacidn de falta de colaboracidn,
. B EMOCIONES e ~ tacid st étodos, etc.;
rechazo, resignacién, i - = apoyo 0 aceptacion a propuestas, métodos, etc.;
desvalorizacién, - e Rechazo, despredio o esceplicisma indiferencia, desinterés, pasctismo, desidia,
cuestionamients hacia T En relacidn conla hacia la familia por considerarla desconfianza, desvalorizacion u obstaculizacién,
los cambles vy las innovaciones administracidn educativa desinteresada, desestructurada,
- inadaptada, etc,
En relacién con el centro En relacidn con sus comparieros
Insatisfaccidn, Inseguridad, v k —

desproteccion con respects [ Desealificacion, desprecia, indiferencia, c!esanego._]

& FBCUME0S ¥ Apoyos

discriminacidn, descalilicacidn,
desprecio. -
Desapego, soledad, ai iento, oledad, aislamiente, incomprensidn,
NG compromisa, pasatisme. rivalidad, desprecio, inutilidad, escepticisma,

[ Desconfiznza, deslealtad,

Figura 2. Mapa de emociones negativas

Adentrandonos en el espectro negativo, serd aqui donde habra que indagar las emociones no

apropiadas, politicamente incorrectas, incluso inconfesables que puede profesar hacia los distintos
agentes. Indaguemos un poco més en ese “lado oscuro”. La falta de reflexién sobre esta problema-
tica indica la existencia de un posible tabil o por lo menos, una problematica por la que hay que
moverse de puntillas, como si estos trapos sucios no pudieran lavarse ni en casa. Existen muchas y
maravillosas emociones positivas y satisfactorias en la profesioén, que aqui abordaremos sélo par-
cialmente, que quedardn para indagar en otros trabajos. Sin embargo, no son las que mas ruido
hacen, las que mads chirrian, ni las que predominan en el discurso del profesorado.

Profundizando en las emociones

Tomando como sujetos de estudio el profesorado de educacién secundaria obligatoria, nos propo-

nemos:

- Indagar cudles son las caracteristicas de la cultura profesional actuales desde lo emocional: qué

sienten y por qué y cémo afecta a la ensefianza.

- Analizar el papel que desempefian las emociones a partir del discurso de los docentes sobre sus
practicas educativas, las creencias que tienen sobre sus emociones y el potencial de éstas para

gestionar la disciplina en el aula.
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Partimos de la hipétesis de que, aunque el profesorado no estd muy consciente de los aspectos
emocionales a la hora de ensefiar, los utiliza para la gestidn del aula, en funcién de las creencias
y sus “representaciones sociales” (qué es ser un “buen profesor”, qué es ser un “buen alumno”,
etc.), resultando de esto que a buenos comportamientos de sus alumnos desarrollara sentimientos
positivos hacia éstos y, a la inversa, a malos comportamientos, sentimientos negativos. Esto dara

lugar a las siguientes categorias de analisis:
«  Emociones positivas: afecto, aceptacién.
+ Emociones negativas: odio, rechazo. Enfado.

«  Atributos valorados positiva o negativamente por el profesorado sobre el alumnado: satisfaccién de sus

expectativas, obediencia/sumisién, rendimiento, trabajo, desempefio, comportamiento.
*  Tipo de control o autoridad: laxo/democrético o estricto/autoritario.

Utilizaremos el trabajo de campo realizado para analizar los conflictos en el profesorado destacan-
do el papel que desempefian las emociones a partir del discurso de los docentes en las practicas

educativas, es decir, cdmo nombran, expresan o silencian las emociones.

Hemos consultado las siguientes fuentes primarias: cinco entrevistas en profundidad a profesores,
la Memoria del Formador® y la elaboracién de un informe que se sometié a la evaluacién critica de

cuatro expertos®. Ademas de la consulta a las fuentes secundarias de tipo bibliografico.

El método de trabajo que hemos utilizado es cualitativo, de tipo etnografico. En primer lugar se
consultaron las fuentes primarias y secundarias. Luego se elaboraron memorias parciales: la del
formador y el informe general que se someti6 a la critica de los expertos. Finalmente, se realizé la
incorporacién de sus comentarios y propuestas para elaborar el documento definitivo.

El afecto: una herramienta de trabajo

El afecto, el carifio, el amor, el aprecio (a pesar de los matices en estos sentimientos, nos re-
feriremos a ellos, a priori, indistintamente), el polo positivo de las emociones, la emocién por
excelencia, es la fundamental, como hemos dicho, para el ejercicio de la docencia. En una doble
vertiente: hacia s{ mismo, para la necesaria imagen de competencia o valia personal, compromiso
con su profesidn, hacia su especialidad o drea de conocimiento, etc. y para los destinatarios de su
trabajo, los alumnos.

Si comparamos con otras profesiones, ninguna tiene una demanda tan explicita de profesar afecto

3 He sido formadora de profesores durante 15 afios y no he tenido la disciplina de recoger sistematicamente en un Diario de
Campo dichas experiencias. Por este motivo, estoy elaborando una Memoria con el objetivo de recuperar aquellas anécdotas
y comentarios significativos en relacidn a las vivencias, percepciones y creencias del profesorado en relacién a s u profesién,
sus alumnos y familias, sus colegas, el centro, etc.

4 Todos ellos, ademads de ser profesores de secundaria, trabajan desde equipos directivos o de orientacién y como formadores,
lo que les sittia con una visién de la profesién que va més allé de sus aulas.
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hacia sus clientes (alumnos en este caso), si acaso, estd compartido con profesiones vinculadas al

cuidado de personas. Pero, exactamente ;para qué lo necesitan?

Torres (2006, p. 84) destaca la “necesidad de sentirse aceptado para tener éxito escolar”. Esto pone
en evidencia, segiin (Abramowski, 2010, p. 107) que para los dictados de las pedagogias hegeméni-
cas, en la actualidad, “la variable afectiva debe ser tenida en cuenta en los aprendizajes, el compor-
tamiento, la disciplina, el rendimiento escolar, etc.”. Y en otro momento, el mismo autor sefala:
“Que se insista tanto en recordarles a los docentes que... deben tratarlos con afecto y paciencia es un signo de

que el amor pedagdgico no tiene nada de natural” (Abramowski, 2010, p.74).°

Entonces, aguantan todo lo que tienen que sufrir, porque te quieren, y porque han hecho
una empatia, si no, no lo pueden aguantar. Y se modifican porque quieren que les quieras. Y
se acabd. O porque quieren que les des autoestima...Se lo puede estudiar porque me quiere

mucho, pero no porque le pueda gustar.
[Testimonio de Trinidad]

Pero no sélo los quieren para el beneficio que a los alumnos les reditiia. Otro imperativo dictamina
que la disciplina debe alejarse de los estilos y formas mds punitivos y autoritarios.

Observamos que este sentimiento es utilizado no porque el profesor necesite querer a los alumnos,
sino fundamentalmente porque es ttil para controlarlos y dominarlos, y eso hace mas facil su traba-
jo. Las formas de ejercer el afecto variaran: utilizar la ternura, dulcificar las palabras, expresiones,
etc. pero también lo podemos observar en el polo contrario, por ejemplo, en la privacién de afecto
como sistema correccional: “jel profesor no me mira, pasa de mi!” o con lo que algunos profesores

denominan como “miradas asesinas”, cuando quieren controlar a los alumnos no verbalmente.

Pero hay dos factores mas por los que el recurso al afecto es necesario: esta apareciendo el afecto
como un poderoso instrumento de control, por lo tanto, tiene una relacién muy estrecha con la
autoridad. Por otro lado, el otro factor es la igualdad, puesto que, como docentes, no esta bien vis-
to querer a unos mas que a otros. Veamos qué caracteristicas le imprimen al afecto docente estos
factores.

Las formas sociales van cambiando, los cambios en la cultura democratica ponen en evidencia el
contraste de modelos del pasado que arrastra esta profesion. Existe un grupo de profesores que re-
legan las emociones atribuyéndoles el estatus de fiofierias, paparruchadas, etc., ignoran que la apatia,

la desidia y la privacién de afecto son también emociones.

Para imponer la autoridad, si buscan apelar a las normas, se sienten mas represivos y, por eso, al-
gunos tratan de basar su capacidad de persuadir y convencer en las iniciativas personales, que en
la imposicién pura y dura. Se mueven, asi, entre el rechazo al autoritarismo y la afioranza de una
“buena” autoridad, buscando un rol que les dote una autoridad que necesitan para trabajar, pero

que esté asentada en una obediencia sustentada en el amor y no en el temor.

5 El subrayado es nuestro.



[1861 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas> Las emociones en el profesorado

Los docentes desean que sus alumnos acepten sus consignas naturalmente, sin intervenciones adi-
cionales, porque el alumno le quiera agradar, sin tener que ganarse la obediencia, por lo tanto, el
alumno ideal es el alumno sumiso, obediente; rehtiyen de la imposicién unilateral, forzada y temen
la insubordinacién. En este polo del alumno no deseado o temido, entonces estara el alumno des-
obediente, insumiso o que, como minimo, no le teme. O, en palabras de un docente: “...al quererlos
logro docilizarlos...”(Abramowski, 2010, p.161). Transforméndose asf las relaciones de dominacién
en relaciones afectivas.

Esto ha dado como resultado que los sistemas de control social y disciplinamiento se han hecho
mas sofisticados y mas sutiles. La afectividad docente juega un papel importante en este modelo
educativo. Hace hacer cosas que no se quieren, de una determinada manera, aunque no se desee o,
incluso, aunque se rechace. Por otra parte, es mas dificil oponerse a alguien que no impone y que
no genera rechazo. Esto pone en evidencia la fuerza que van cobrando los mecanismos auto-reguladores
y co-reguladores por encima de los métodos coercitivos y haciéndolos métodos de control social mds invisi-
bles y auténomos.

Abramowski (2010) sefiala que el principio de la igualdad responde a dos mandatos: querer por igual
y alejar malos sentimientos. Asi, el mandato que le indica al docente que tiene tratar por igual a to-
dos los alumnos, implicaria que “hay que quererlos a todos por igual”. Del mismo modo, la igualdad
garantizaria alejar los malos sentimientos, ya que pondria en entredicho la objetividad del educa-
dor, por ejemplo a la hora de evaluar. De esta manera se dejaria de lado quién es cada uno, a quién
se dirige, y por lo tanto, se profesaria “un carifio no personalizado, genérico, impersonal” (Abramowski,
2010, p.143)’, que busca unificar, homogeneizar; es un afecto indiferenciado, no intimo, méas bien
publico; mas preocupado por la igualdad que por el amor. Este imperativo de la “igualdad afectiva”
protege, a la vez, del odio. Cuando comentamos la ausencia de este sentimiento en el profesorado
hacia el alumnado probablemente se debe a que “garantiza” esa ecuanimidad en la distribucién del
afecto o del trato, teniendo que estar “por encima” de sus auténticos sentimientos.

Sin embargo, a pesar de esto, el odio aparece, pero como un sentimiento “tabu”. En el polo opuesto
del afecto, el odio es el Gnico sentimiento negativo no confesado (no dicho en voz alta), todos los
otros estdn reconocidos y legitimados (algunos mas que otros: hacia administracién educativa y las

politicas educativas), se verbalizan en publico, en los medios, etc.

En una actividad llevada a cabo en un curso para profesores una docente dice: “Odio a...los jévenes...”.
Siendo esta la tnica ocasién en la que se verbalizé explicitamente este sentimiento. Eventualmente
aparece en forma de desprecio o rechazo hacia algunos alumnos y algunas familias. Pero siempre
aparecen justificados: porque son alumnos indisciplinados, pre-delincuentes, objetores; familias des-

estructuradas, padres que pasan de la educacién de sus hijos, etc.

6 El subrayado es nuestro.
7 El subrayado es nuestro.

8 Este comentario forma parte de la Memoria del Formador. La actividad llamada “Filias y fobias” se llevé a cabo en un Insti-
tuto de una capital de una comunidad espafiola y consistia en una dindmica de presentacién donde cada uno habla de lo que
le gusta mucho o le desagrada o ama/odia. Ejemplo: “Me encanta el chocolate y no soporto la injusticia”.
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Algunas emociones mas

Existen unas emociones bdsicas en los seres humanos, que suelen ser indicadores de una necesidad
que satisfacer. En el caso del profesorado, no parece que estén muy satisfechas, si sélo se compensa

con esporadicas muestras de amor, aprecio, admiracién. Estas emociones son:
* Miedo/ansiedad: aparece ante la necesidad de tranquilidad, calma, seguridad, confianza.
« Ira/Rabia: expresan la sensacién de impotencia, la necesidad de respeto.
» Tristeza/Dolor: cuando se necesita consuelo, apoyo, reconocimiento.

Veamos como se manifiestan en el profesorado.

El miedo aparece relacionado a ser rechazado o cuestionado por los distintos agentes y como miedo
al fracaso, a la falta de valia. También aparece como inseguridad o dificultad a gestionar el miedo al
fracaso que tienen los alumnos. Miedo a demandas, inspecciones, a tener que rendir cuentas y dar
explicaciones. Incluso hablan de “miedos difusos”ix.

El enfado, en el espectro ira/rabia. Tiene una aparicién mds puntual, y de caricter reactivo, relacio-
nada con situaciones de enfrentamientos cuando surge sensacién de fracaso, decepcién, impoten-

cia, etc. En circunstancias también se utiliza para controlar.

La frustracion, en el espectro de tristeza/dolor. Vinculada a la sensacién de fracaso, impotencia. La
diferencia con la anterior es que, mientras el enfado se dirige hacia los otros, ésta se orienta hacia
uno mismo. La peculiaridad de este sentimiento es que aparece vinculada no sélo a acontecimien-
tos concretos (un alumno que quiere que avance y no puede, un proyecto/esfuerzo que no le han
valorado lo suficiente) sino que también aparece dirigida a la pérdida de estatus, autoridad y/o

reconocimiento en la profesidn, en opinién de algunos profesores.
A modo de conclusidn, incidiremos en algunos aspectos que requieren de mayor reflexién:

Estamos ante un espacio impregnado de emociones y su omnipresencia se manifiesta de diversas
formas. Asi lo explica Vaello (2009b, p.27-28): “Cuando un profesor se planta ante un grupo de
alumnos... estd transmitiendo entusiasmo o desgana, cercania o distancia, disponibilidad afectiva
o indiferencia”.

Podriamos decir que, ademas de sufrir la imposicién de querer al alumnado, tiene el mandato de
que su animo y su actitud condicionan el éxito de sus alumnos. No cabe duda de que era mas facil o
menos exigente pensar que lo que necesitaba, en realidad, era unas buenas técnicas didacticas, pero
ahora se sabe que con esto no es suficiente.

El profesorado estaria bajo una especie de dictadura emocional, a partir de lo que se puede deducir de
la bibliografia de autoayuda docente que le forma para indicarle qué debe sentir y cémo debe ges-

tionarlo. (algo no exclusivo de esta profesidn, sino que parece invadir como tendencia a la sociedad
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actual). Esto supone que lo emocional debe ser una competencia educable explicita y conscientemente asumi-

da, que no debe ser dejada al estilo personal.

También juega un papel importante el “efecto contagio” de cara a condicionar la percepcién de un
claustro en su estado emocional. Consiste en que se crea una percepcién compartida para explicar
y/o entender la realidad, favoreciendo que el profesorado de un centro se sienta de una determina-
da manera, creando una forma de actuar y sentir relativamente homogénea. Asi llegamos al victimismo,
a la pasividad y a no asumir cambiar cursos de accién, porque nada estd en sus manos, sino que son
circunstancias y variables externas. Como consecuencia de ello, se cronifica este estado, y como el
malestar estd compartido, se legitima, no dejando lugar para sentirse bien, satisfecho, etc. o jus-
tificando este estado de d&nimo como “la excepcién que confirma la regla” y considerando a estos

profesores, como no representativo, ingenuos, voluntaristas y optimistas.

Finalmente, podemos decir que el estudio sobre las emociones pone en evidencia el fin de dos mi-
tos o preceptos asumidos: (i) el fracaso escolar, el bajo rendimiento, no es debido inicamente a la
falta de estudio o de interés por parte del alumnado; y (ii) los conflictos escolares, los problemas
de conducta, no vienen derivados unicamente por tener alumnos indisciplinados, maleducados,

violentos, etc.

Por todo lo visto, podemos concluir que el estudio de las emociones nos lleva a analizar una realidad
con muchas capas y recovecos, y que estos fenémenos no pueden explicarse desde una sola causa,
simplificando las multiples variables y factores que en ella intervienen.
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Entorno al papel del cuerpoy su
construccion como corporeidad dentro
del proceso educativo

Sara Carrasco Segovia, Universidad de Barcelona, s_carrasco_s@msn.com

Situando (me) la investigacion

;Cémo me posiciono en este estudio?

Como mujer chilena, profesora, estudiante y sujeto/objeto, participe de una herencia tradicional
formal, tanto escolar como universitaria, enmarcada dentro de una pedagogia bancaria® (Freire,
1970) y un contexto de post dictadura militar. Desde estos territorios se conforman mis experien-
cias y vivencias, que daran forma a este escrito.

Este se desprende de mi proyecto de tesis doctoral - en proceso de construccién - que se centra en
el rol del cuerpo humano dentro del proceso educativo formal chileno, y la significacién que tiene
la educacién sobre la construccién y transformacién de las corporeidades de las y los jévenes. Es
por esto que creo necesario introducir brevemente y a grandes rasgos, el contenido de dicha inves-
tigacion que nace a partir de ciertas experiencias personales vividas durante mis afios de escola-
rizacién tanto como alumna, como profesora, marcando mi motivacion especifica de dirigirme al
contexto escolar chileno actual, pues aln en este contexto, se pueden observar rasgos de miradas
androcéntricas y patriarcales, que ofrecen concepciones privilegiadas y prototipos preestablecidos
(Blanco, 2006).

Para dicho estudio, me baso en practicas pedagdgicas que habitan dentro de marcos feministas, pues

me revelaban nuevas formas de entender la pedagogia, rompiendo con las nociones tradicionales,

1La educacién bancaria se considera como instrumento de opresion, ya que refiere a la practica en la que el educador condu-
ce a los educandos a la memorizacién mecanica, transformandolos en recipientes que deben ser “llenados” por el educador:
cuanto mas se dejen “llenar” décilmente, tanto mejor educados seran. De este modo, la educacién se transforma en el acto
de depositar, en el cual, los educandos son los depositarios y el educador quien deposita (...) Tal es la concepcién “bancaria”
de la educacidn, en que el Gnico margen de accién que se ofrece a los educandos es el de recibir los depésitos, guardarlos y
archivarlos (...) El educador aliena la ignorancia, se mantiene en posiciones fijas, invariables. Serd siempre el que sabe, en
tanto los educandos seran siempre los que no saben. La rigidez de estas posiciones niega la educacién y el conocimiento
como proceso de busqueda. (Freire, 1970, pp. 51-52).



[1901 El estudio del discurso en comunidades educativas.Aproximaciones etnograficas> En torno al papel del cuerpo

donde lo politico se entrecruza con las experiencias de las y los sujetos, y donde se entiende la
construccién de cocimientos y saberes como un proceso que se establece en relacién con el otro.
Considerando nuevos modos de hacer pedagogia, de construir conocimientos y de entender las
relaciones pedagdgicas no subordinadas, tal como lo plantean las autoras Maria Acaso (2011), Eliza-
beth Ellsworth (2005, 2011), Jennifer Gore (1996), Carmen Luke (1999), entre otras. Dichas practicas
son comprendidas como experiencias corporeizadas y pensadas como actos performativos, pues
nunca es la misma cosa dos veces, estdn en continuo movimiento, son corporeizadas, dindmicas y
no preestablecidas (Ellsworth, 2011).

Pues bien, luego de haber situado brevemente mi investigacién, contintio.

Este escrito, se basa en el andlisis de ciertos rasgos que atin marcan la educacién tradicional formal
de muchas escuelas chilenas y los discursos pedagdgicos que ahi dominan en torno al cuerpo, ya
que aun siendo éste el objetivo primero en gran parte de esas escuelas, en cuanto a control fisico
y relaciones de poder se refiere, de manera muy paraddjica, actualmente la presencia del cuerpo
parece muy relegada dentro de los discursos educativos. Tal como plantea Francisca Pérez, “es
como si la educacién fuese desapegandose paulatinamente del cuerpo, estructurando los procesos
de aprendizaje y andlisis en lo abstracto, cémo si el introducirnos en el mundo del conocimiento

tuviera como condicién negar el cuerpo” (1993, p. 205).

Sin embargo, esto no significa que las y los estudiantes sean Gnicamente cuerpos déciles (Focault,
1978), dominados y subyugados. Nuestros cuerpos siguen alli, presentes, ain cuando lo hagan desde
el lugar del ocultamiento, pues las personas tenemos la posibilidad y la capacidad de seleccionar,
de resignificar, de transformar los mensajes y de resistirnos a los diversos pensamientos que nos
tratan de imponer. Es por esto que la nocién de resistencia (Foucault, 1980; Planella, 2006; Bauman,

1999; entre otros), se ha convertido en un eje principal dentro de mi investigacién.

Si bien, hace muchos afios ha estado presente dentro de mis intereses como profesora/estudiante
el cuerpo en sus multiples roles y nociones que constituyen su epistemologia, comenzar cualquier
tipo de investigacidn en torno al cuerpo requiere un estudio y un andlisis muy detallado en torno a
sus connotaciones politicas, pedagdgicas, sexuales, estéticas, intelectuales, etcétera. Sin embargo,
en esta ocasion, no realizaré un andlisis detallado de dichas connotaciones, sino que me situaré des-
de la idea de comprender el cuerpo como un lugar de experiencia y conocimiento, sin olvidar que,

ademas, actiia como un lugar de resistencia y contestacion.

Por otro lado, quisiera rescatar la mirada que propone Jennifer Gore en su libro Controversias entre
las pedagogias, enmarcado dentro de estudios postestructuralistas criticos (Ellsworth, 1989; Britz-
man, 1990; Gore 1996), ya que dicha autora demuestra que todos los discursos pedagégicos (no sélo
los predominantes o tradicionales), tienen una tendencia universalizadora y dominante en cuanto

a regimenes de verdad’ (Foucault, 1980). Tomo esta postura, en un intento desesperado de no caer

”, «

2 Foucault explica del siguiente modo el “régimen de verdad”: “toda sociedad tiene su régimen de verdad, su “politica
general” de la verdad; es decir, los tipos de discurso que acepta y hace que funcionen como verdaderos; los mecanismos e
instancias que permiten distinguir los enunciados verdaderos de los falsos, los medios por los que se sancionan cada uno; las
técnicas y procedimientos considerados vélidos para la adquisicién de la verdad; la categoria de quienes tienen encomen-
dado manifestar lo que se considera verdadero (...) La “verdad” est4 vinculada en una relacién circular con los sistemas de
poder que la producen y mantienen y con los efectos del poder que la inducen y la extienden ” (1980, pp.131-133).



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [191]

en esencialismos con ciertas practicas feministas dentro de la pedagogia, y situar en una posicién
de absoluta marginalidad a los discursos “dominantes tradicionales”. Ya que a lo largo del escrito,
pareciera que estuviese culpando a la educacién tradicional formal, de todas las practicas negativas

que se llevan a cabo dentro de las escuelas chilenas.

El punto de vista que propone Gore (1996) demuestra que no sélo estos discursos pueden tener
tendencias universalizadoras y dominantes, sino que todos los discursos pedagégicos pueden fun-
cionar, en su momento, como regimenes de verdad (Foucault, 1980), basandose reiteradamente
en la idea de Foucault de que todo es peligroso y de que todos los discursos, “ya sean “liberadores” o
“emancipadores” pueden carecer de efectos garantizados” (Gore, 1996, p. 17). Me parece fundamental te-
ner en cuenta este punto de vista, ya que muchas de nuestras practicas pedagdgicas como docentes,
enmarcadas dentro de sistemas tradicionales-formales o radicales, pueden actuar de manera con-
traproducente sobre la construccién de las corporeidades, si no se tiene un punto de vista critico

sobre dichas practicas.

El cuerpo ¢un espacio de dominacion en la educacion?

Muchos autores han tratado durante afios el tema del cuerpo en la educacién. Uno de ellos ha sido
el francés George Vigarello en su libro Corregir el cuerpo, donde hace alusién a la educacién tradi-
cional que se llevaba a cabo en Europa entre los siglos XVII y XIX. En aquel libro, él manifiesta que
las diversas practicas pedagdgicas desconfiaban de los impulsos y de la “naturaleza” corporal de
la infancia, haciendo hincapié en que tanto nifias como nifios se hallaban sometidos a una forma
materializada y rigida que limitaba tanto su comportamiento como sus movimientos, a través de
disposiciones de poder que buscaban uniformar los cuerpos, facilitar el manejo de los grupos y ase-

gurar las exigencias del trabajo, como muestra de un orden que se pretendia obligatorio.

Sin embargo, estos rasgos particulares de la educacién que sefiala Vigarello (2005), en demostracién
de que el cuerpo era, en ese entonces, el objetivo principal del control educativo, no se aleja mucho
de la realidad que me tocé vivir como estudiante en Chile, y que me ha tocado experimentar ain
como profesora. En este punto, quiero detenerme y hacer una aclaracién: los anélisis y relaciones
que voy estableciendo a lo largo de este escrito se basan exclusivamente en mis experiencias perso-
nales, tanto educativas como corporales, por tanto, no necesariamente representan la opinién del

resto de las y los chilenos.

A lo largo de mis afios, he visto constituirse a la pedagogia tradicional chilena como formadora de
cuerpos normativos a través de practicas tan comunes y aparentemente “inofensivas” como el uso
obligatorio de uniformes, a fin de someter a los cuerpos a través de técnicas de vigilancia, normali-
zacidn, clasificacion y totalizacién (Foucault 1978; Gore, 2000) y, de ese modo, mantener el control y
dominio de los agentes que conforman la institucién. Entendiendo la nocién de control tal como lo
define de Judith Revel desde Foucault, en Le vocabulaire de Foucault, como “una serie de mecanismos
de vigilancia que aparecen entre el siglo XVIII y XIX y que tienen por funcién no tanto castigar el
desvio como corregir y sobre todo prevenir” (p.15). Por tanto, “esta conexién de la accién de con-
trol de los cuerpos tiene una clara connotacién ya, de pedagogia correctiva” (Planella, 2006, p. 75).
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Lamentablemente, estas practicas aun pueden encontrarse dentro de muchas instituciones de edu-
cacién formal como si aiin permaneciéramos bajo ese alero de la norma militar y dictatorial®, que
durante afios, en Chile, se convirtié en el objeto negativo de la pedagogia, silenciando los cuerpos,
las diferencias y la heterogeneidad de un pueblo entero.

Es cierto que el cuerpo que somos, atn se encuentra regulado, heteronormativizado, controlado y
condicionado por sistemas de género diferenciadores y discriminadores (sobre todo para las mu-
jeres), marcados atin por rasgos androcéntricos y patriarcales, en especial, dentro de algunas ins-
tituciones concretas a gran escala, como por ejemplo en la educacién, pero también es cierto, que
somos un cuerpo que actda en si mismo como un espacio de confrontacién, contestacidn, resis-
tencia y de reformulacién de nuevas relaciones. No somos Ginicamente cuerpos ddciles (Foucault,
1978) limitados y manipulados socialmente, somos nuestra propia experiencia fluida, cambiante y
conflictiva, tenemos la posibilidad y la capacidad de seleccionar, de resignificar y de resistirnos a

los pensamientos tradicionales.

Goncebir el cuerpo como espacio de experienciay de conocimiento dentro de la educacion

Para discutir sobre la nocién de cuerpo como espacio de experiencia y de conocimiento es necesario
describir rdpidamente las nociones de experiencia y conocimiento que utilizo para este trabajo, ya

que han sido largamente descritos dentro de diversos discursos pedagdgicos y feministas.

Primeramente, la nocidn de experiencia, uno de los conceptos clave a lo largo de diversos discursos
feministas, la entiendo, a partir de la idea de Rosi Braidotti (2004), como la experiencia del cuerpo
propio de las mujeres en la vida real, a fin de romper lazos falocéntricos que ain regulan la existen-
cia de las mujeres y desarticulan dichos sistemas androcéntricos, a fin de habitar y trascender los
lugares que siempre le fueron expropiados. Es por esto, que los discursos pedagdgicos feministas
otorgan gran importancia a las experiencias de las mujeres dentro de la produccién de conocimien-
to, sin embargo, autoras como Carmen Luke y Jennifer Gore han analizado las grandes dificultades
con las que se encuentran estos discursos al momento de plantear esta nocién de experiencia den-
tro de la academia.

Por otro lado, utilizo la nocién de conocimiento que retoma Elizabeth Ellsworth (2005) de Briankle
Chang y Jacques Derrida, cuando se refiere al conocimiento como un proceso interminable y como
algo no resuelto, que hace posible también lo no resuelto. Aclarando que ese caracter no resuelto
que propone Derrida no se refiere inicamente al cardcter ambiguo o interpretable que podria otor-
garsele al conocimiento y a la ensefianza, sino también a su caracter indeterminable. Postulando
de este modo, que existe cierto cardcter irresuelto en la ensefianza y que, por consiguiente, “el buen
profesor/a es el que da lo que ella/él no tiene: el futuro como algo no resuelto, la posibilidad como
algo indeterminado” (Ellsworth, 2005: 174).

Por tanto, con la idea de entender el cuerpo como ‘espacio de experiencia y de conocimiento’, me

3 Chile estuvo bajo el régimen militar durante 17 afios. Desde septiembre de 1973, a marzo de 1990.
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refiero a la necesidad de entender el cuerpo como el lugar desde donde se articula la educacién
relacional y en primera persona que permite intensificar la relacién con el mundo a través de nues-
tras experiencias, y abandonando asi las estrategias rectilineas del hacer y de comprender el cono-
cimiento como una acumulacién de saberes académicos. Esto supone una postura que, al igual que
propone Jordi Planella (2006), conciba el cuerpo dentro de un escenario de fronteras cambiantes,
que comprenda que existen tantas miradas y/o proyectos de corporeidad como personas que en-
carnen sus cuerpos, posibilitando que las y los estudiantes construyan de manera auténoma tanto
su proyecto corporal como sus conocimientos, orientdndolos hacia donde lo crean mas necesario.

A modo de aportacion

;Cémo llevar a cabo este tipo de prdcticas dentro de las aulas tradicionales chilenas, sin caer en tendencias

esencialistas con algunas prdcticas pedagdgicas mds radicales, liberadoras o emancipadoras?

Es importante que como docentes llevemos a cabo estos saberes corporales desde nuestros pro-
pios cuerpos, para poder ayudar al alumnado a entrar en la dimensién subjetiva’ de sus cuerpos. No
obstante, demasiado a menudo nos transformamos en promotores de orden y disciplina corporal.
Es por esto, que me interesa rescatar la nocién de performatividad® dentro de la educacién, como
posible camino para comprender un nuevo modo de hacer y de entender la pedagogia, pues tal
como plantea Elizabeth Ellsworth, es “una nocién muy poderosa para reconocer que la historia -y
por qué no la pedagogia- es un acto de repeticién cultural, que puede ser cambiada siempre y cuando
se esté dispuesto a pensar en el sujeto desde su condicién dindmica e incierta” (Ellsworth, 2011, pp.
113-114).6

Esta nocién de performatividad necesariamente requiere la presencia de los cuerpos en relacién
directa con el acto, el gesto, el momento y el movimiento, por tanto, hablar de performatividad en
la educacién, tal como propone Jordi Planella (2006), nos abre la posibilidad de pensar la educacién
desde la corporeidad. Es decir, no busca la aplicacién del poder en los cuerpos, sino la educacién a
través de estos cuerpos, exigiendo una metodologia participativa que tenga en cuenta la sensibi-
lidad y la presencia de los cuerpos de las y los sujetos en su accién, donde tanto estudiantes como

profesores se conviertan en constructores de sus corporeidades.

A su vez, si pensamos crear espacios que posibiliten a las y los estudiantes la construccién de sus
propias corporeidades, el sentido de prohibicién y obligacién debe quedar fuera, desplazando la
idea tradicional de que el profesor es duefio de verdades absolutas, que es un ente estético y que
se encuentra en una posicion superior al estudiante. Sin embargo, es importante recordar lo que

4 La dimensién subjetiva de los cuerpos (subjetivacién), es la voluntad de individuacién, que actda a partir de la rearticula-
cién de la instrumentalidad y de la identidad, cuando el individuo se define de nuevo por lo que hace, por lo que valoriza y
por las relaciones sociales, de este modo, se encuentra comprometido (Touraine, 1997, p.86).

5 Utilizo la nocién de performatividad que propone Judit Vidiella desde Judith Butler, ya que la concibe como el caracter
reiterativo y convencional de nuestros actos, asf como de las palabras que utilizamos para describir a las y los otros, y/o para
dar sentido a las practicas culturales.

6 La cursiva es mia.
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plantea Elizabeth Ellsworth desde Foucault, que toda relacién de fuerzas, como el proceso educati-
vo, es siempre una relacién de poder. Es decir, tanto estudiantes como profesores ejercen poder, y
no sdlo las o los profesores hacia el alumnado, o viceversa. Lo que debemos procurar, es que estas
relaciones de poder que operan dentro de la pedagogia no tengan efectos dominadores mante-
niendo una posicién critica frente a los diversos discursos pedagdgicos que utilicemos dentro de
nuestras précticas, ya que incluso, tal como demuestra Jennifer Gore (1996) desde Friedman, hasta
los discursos emancipadores y liberadores como los feministas pueden caer en la “la tentacién de
imponer una ortodoxia feminista” y funcionar como regimenes de verdad. Es decir, pueden caer
en la omnipresente relacién de poder, propia de cualquier docente capaz de ejercer el poder sobre

sus estudiantes.

Apelo a trabajar dichas précticas pedagdgicas corporales, dentro de las escuelas, ya que es ahi don-
de a menudo se observan mayor cantidad de pricticas represivas y/o autoritarias, y ademas porque
pareciera que los diversos agentes gozaran de menor autonomia que dentro de otras instituciones,
como la universidad. Es en las escuelas donde se desarrolla gran parte de la pedagogia (Gore, 1996),

y donde tanto nifias como nifios, pasan la mayor cantidad de afios en formacién.

En bisqueda de una metodologia

Dentro de lo que préximamente sera la etapa de trabajo de campo, y la cual se llevara a cabo en una
escuela secundaria de educacién tradicional chilena, me parece muy importante acceder al desve-
lamiento de las acciones que ocurren tanto dentro como fuera del aula, asi como de registrar las
cosas explicitas como implicitas en torno a las corporeidades de las y los estudiantes, mediante la
observacidn directa y participativa, de las practicas que se encuentran en la base de las relaciones

entre los sujetos que conforman el contexto educativo.

A fin de lograr este objetivo, la etnografia educativa (Goetz & LeCompte, 1988) podria ser una buena
ruta metodoldgica a través de la cual poder analizar los diversos procesos educativos, en relacién
a los y las agentes y al contexto sociocultural en que tienen lugar estas practicas. Pues tal como
plantean dichas autoras, la etnografia educativa, se centra en descubrir lo que acontece cotidiana-
mente en las aulas de clase y dentro del proceso educativo, con el fin de aportar datos significativos
y asi poder interpretarlos, comprenderlos e intervenir de una manera mas adecuada las aulas de
clase. Siendo, precisamente dentro de estas aulas, donde tienen lugar las diversas interacciones,
actividades, valores, ideologias y expectativas de todos los participantes (docentes, estudiantes y la
o el investigador). Sin embargo, Fernando Ferrdndiz (2011) propone que un andlisis de las practicas
corporales que no tenga en cuenta los contextos sociales y politicos, y sus transformaciones, no es
suficiente. Es por eso que lleva a cabo, tanto su trabajo de campo como las discusiones, las negocia-
ciones y las reorganizaciones, a través de una metodologia de cuerpo a cuerpo, constituyendo un

lenguaje corporal y préctico.

Esto me lleva a la necesidad de realizar observacién participante mediante la creacién de un taller
a través el uso de practicas de corporizacién (Vidiella, 2010) con un grupo especifico de estudiantes

secundarios de dicha escuela. Mi interés se centra en constituir mi pertenencia de investigadora
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como la de un miembro mas dentro del grupo, considerando el contexto desde adentro y analizan-
do de qué manera me influye e influye a las demas personas ese contexto, proponiendo cambios que
sean con las y los estudiantes, concibiéndoles como agentes y no como victimas (Esteban, 2004) y
articulando mi investigacion a través de tres dimensiones fundamentales: la personal, la profesio-

nal y la politica.

Para esto la investigacién narrativa (Clandinin & Conelly, 1990, 1994, 1995; Casey, 1995; Brunner,
2004; Sparkes & Devis, 2007) y algunas herramientas autoetnogrdficas (Bochner & Ellis, 2002), cons-
tituyen una buena via para trabajar tanto con mis relatos como con los relatos de las y los otros, ya
que contribuyen a comprender el cdmo se construyen las identidades inacabadas y en proceso de
construccidn de los sujetos, dando sentido a sus cuerpos y al rol que juega la educacién en todo ello
(Sparkes & Devis, 2007). La experiencia personal constituye un eje articulador fundamental dentro

de mi investigacién.

Esta mirada autorreflexiva que se trabaja a partir de las experiencias ha sido entendida por las teo-
rias feministas, como una forma maés de teorizar, reflexionar y aportar dentro de una investigacion,
legitimando al mismo tiempo nuestras propias vidas. Por tanto, articular ciertas escenas de mi
propia experiencia con la investigacion, podria constituir mi primer itinerario corporal’, como una

forma de entender la investigacién en torno al cuerpo.

Adn no sé si obtendré conclusiones generales y finales -o si ese vaya a ser mi objetivo- sin embargo
hasta ahora, lo que me interesa es abordar y exhibir tanto la singularidad como la complejidad de
cada préctica y relato corporal, lo explicito y lo implicito, configurandolos, tal y como plantea Mari
Luz Esteban (2004), como itinerarios abiertos, inacabados y en proceso de construccién. Entendien-
do al alumnado como agentes y no como victimas, lo que supone por tanto, no ocultar sino mostrar
y contextualizar las contradicciones y conflictos, y en definitiva, la complejidad de las diferentes
experiencias, considerando evidentemente, la experiencia concreta de cada estudiante, procuran-
do no “homogeneizar y/o convertirlos en seres pasivos, ya que ese es uno de los riesgos principales
que tiene la victimizacién” (Esteban, 2004:31).
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