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Presentacion

La investigacion Las prdcticas de ensefianza de los docentes de Educacion Secundaria.
Un estudio en las provincias de Cérdoba, Buenos Aires y Entre Rios, Republica Argentina
(2016-2018) se desarrolla desde el Equipo de Investigacion de Educacién de
Adolescentes y Jovenes de la Facultad de Educacion de la Universidad Catdlica de
Cérdoba (UCC), Unidad Asociada Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas vy
Técnicas (CONICET).

El plan de trabajo de la investigaciéon (Ferreyra y Di Francesco, 2015) prevé que el
desarrollo del estudio se realice en funcion de:

— Pregunta de investigacion: ¢Cudles son los modos a través de los cuales los
docentes?! configuran las practicas de ensefianza en instituciones educativas de
Educacion Secundaria de las provincias de Cérdoba, Buenos Aires y Entre Rios de
la Republica Argentina, en el periodo 2016-2018?

— Objetivo general: Analizar los modos a través de los cuales los docentes
configuran las practicas de ensefanza en instituciones educativas de Educacién
Secundaria de las provincias de Cérdoba, Buenos Aires y Entre Rios de la
Republica Argentina, en el periodo 2016-2018.

De esta pregunta y de este objetivo general se derivan tres interrogantes:

— ¢Cudles son las teorias? en las que los docentes fundamentan sus practicas de
ensefanza?

— ¢Como disefian y gestionan sus practicas de ensefianza?
— ¢Quévaloraciones tienen los docentes respecto de sus practicas de ensefianza?

Para indagar en torno a ellos se prevé la realizacién de observaciones de clases, el
anadlisis de planificaciones de los docentes cuyas practicas han sido registradas y la
concrecidon de una entrevista a los profesionales que accedieron a realizarla, como
procedimientos de produccidn de evidencia empirica. En este documento se presenta la
sistematizacion del material recogido en estas tres instancias®.

Las observaciones de clases (2295), las entrevistas (2111) y los analisis de planificaciones
(2006) han sido realizados —durante 2017 y 2018- en el dmbito de las escuelas

1Se usa el masculino plural como genérico, para abarcar tanto a varones como a mujeres, sin sesgo sexista.
2 Todas las definiciones de términos estan incluidas en el marco tedrico de la investigacién. Puede leerse
una version abreviada en: Ferreyra, H. y Rda, A. (2018). Dimensiones involucradas en el estudio de las
prdcticas de ensefianza. En Revista Educacion y Humanismo, 20 (34), 128-141. Barranquilla, Colombia:
Ediciones Universidad Simdén Bolivar. Disponible en:
http://revistas.unisimon.edu.co/index.php/educacion/article/view/2861. Fecha de consulta:
20/01/2019.

3 En el marco de la investigacion Las prdcticas de ensefianza de los docentes de Educacién Secundaria...
estas observaciones y entrevistas se completan con foros y reuniones de trabajo, una encuesta,
recopilacién de narrativas, ensayos y otros materiales producidos por los educadores, cuyo analisis esta
plasmado en las distintas publicaciones que integran la coleccion.
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secundarias de las jurisdicciones educativas abarcadas en el estudio* La
representatividad en cuanto a pertenencia de los docentes (escuelas de todas las
orientaciones/especializaciones, de gestion estatal y privada, urbanas y rurales, cursos
del Ciclo Basico y del Orientado, edad y formacién, asi como espectro de
asignaturas/materias/ espacios curriculares correspondientes a las areas/campos de
conocimiento Ciencias Sociales y Humanidades, Matemdtica, Ciencias Naturales y
Tecnologias, y Lenguajes y Comunicacion)® se ajusta a la poblacidn total considerada y
respeta las proporciones definidas en el plan de trabajo de la investigacion.

En la investigacion se ha definido un margen de variabilidad de + 10 % en el esquema de
preeminencia (ONU, 2004, p. 126). Por ello, los resultados que se presentan en este
documento no estan especificados por jurisdicciones, en razén de que los datos
obtenidos se ubican en este rango. Del mismo modo, en el caso de planificaciones y
entrevistas, no se realiza diferenciacién segiin campo/area de conocimiento.

La guia que apoy0 el registro realizado por los observadores es la siguiente:

Provincia:

Escuela:

Espacio curricular, asignatura, materia:
Ciclo (Basico u Orientado):
Titulo/Tema de la clase:

Docente:

Observador:

Fecha:

Categoria Preguntas que focalizan los aspectos a observar

1. Iniciodelaclase |~ ¢Qué estrategias utiliza el docente para que los estudiantes

adviertan que la clase ha comenzado? ¢ Lo logra?

— ¢éEs un estudiante quien organiza al grupo para comenzar la clase?
En tanto, ¢qué hace el docente?

— ¢éCudl es el encuadre de trabajo que el docente comparte con el
grupo? ¢Articula esta clase con clases anteriores? ¢ Alude a un plan
de tareas del que forma parte esta clase? ¢ Refiere al objetivo de la
clase, a su sentido, a para qué va a resultarles enriquecedora esta
clase a los estudiantes?

— ¢éPresenta un problema? ¢En qué términos?

4 El trabajo de campo ha sido realizado por los integrantes del equipo de investigacidn y estudiantes de
carreras de grado y posgrado de Universidades e Institutos Superiores de Formacién Docente de las
jurisdicciones educativas involucradas en el proyecto (Anexo 1).

5 Véase detalle en Anexo 2. El equipo de investigacion agradece a las instituciones (Institutos Superiores
de Formacion Docente y Universidades) que colaboraron en la realizacion del trabajo de campo, y en
especial a los docentes de Educacién Secundaria que voluntariamente habilitaron la observacion de sus
clases, compartieron sus planificaciones y accedieron a ser entrevistados. Su participacién y aportes han
resultado fundamentales para el desarrollo del proyecto de investigacion.



Si no lo hace, écdmo comienza el tratamiento de los contenidos?
¢Expone? ¢Qué dice? ¢Cémo lo hace?
éDemuestra? ¢Cémo lo hace?

¢Da la palabra a los estudiantes? (por ejemplo, para recuperar
tareas domiciliarias o un intercambio pendiente de la clase
anterior).

¢Qué pasa con los estudiantes en este comienzo de la clase?
El docente, ¢{advierte esto que pasa? ¢Como actua?

éComo es el espacio en el que se desarrolla la clase? ¢Parece
incidir en ésta?

2. Movilizacién de los
recursos cognitivos
de los estudiantes

Categoria

El docente, écdmo convoca a los estudiantes a participar de su
propuesta? ¢Qué les dice?

¢Qué hace con lo aportado por los estudiantes? ¢ Anota?
é¢Comenta? ¢Invita a otros miembros del grupo a comentar?
¢Coémo se relaciona con los estudiantes en este intercambio
inicial?

éSe advierten agrupamientos entre los estudiantes? ¢Promovidos
por el docente? ¢Con qué criterios?

Preguntas que focalizan los aspectos a observar

3. Provision de
nuevos contenidos

¢Qué estrategia utiliza el docente para acercar nuevos contenidos
al grupo?
¢Cémo la implementa?

En esta estrategia, érecupera los aportes expresados por los
estudiantes?

¢Aporta materiales? ¢De lectura? ¢ Murales?

4. Planteamiento de
actividades

¢Qué tareas propone a los estudiantes? ¢ En qué secuencia?
¢Qué hacen, efectivamente, los estudiantes? ¢Con qué calidad?
¢Qué hace el profesor respecto de estas acciones?

¢Todos los estudiantes participan?

Las estrategias, ¢son Unicas —para todos los estudiantes-? éSon
distintas segln agrupamientos o estudiantes en particular? ¢Hay
interrupciones? ¢Por qué motivos? ¢ Qué hace el docente frente a
ellas?

El docente, éprovee ayuda? ¢ De qué manera?

¢Cémo son sus devoluciones a los aportes expresados por los
estudiantes?

éQué hace el docente si no todos los estudiantes cuentan con los
elementos necesarios para trabajar? ¢Y frente a una manifiesta
falta de interés por realizar la tarea por parte de algunos o todos
los estudiantes?

¢Evalua explicitamente a los estudiantes? ¢ Como?

éEstablece criterios de evaluacién con los estudiantes?

éProvee indicios de que, implicitamente, esta evaluando el
aprendizaje? ¢Cuales?




5. Promocion de
interacciones

El docente, éexplicita relaciones entre los contenidos de la clase y
la realidad? ¢Y con otras asignaturas/materias/ espacios
curriculares?

éInsta a la vinculacion de ideas entre estudiantes? ¢Con qué
estrategias?

¢Promueve la interaccién de los estudiantes con él?

6. Inclusionde TICy
de otros recursos
didacticos

Categoria

éSe integran recursos diddcticos a la clase? éDe qué tipos?
éCual es el uso que se les da?
éSe aprovechan los recursos disponibles en la escuela?

Preguntas que focalizan los aspectos a observar

7. Construccion de
conclusiones

Categoria

El docente, ¢ manifiesta su intencidén de construir una conclusién,
aun cuando ésta sea provisoria? ¢ Qué estrategias plantea? ¢Qué
recursos materiales utiliza para realizar el cierre?

¢Quién asume la tarea de elaborarla?

éPlantea un cierre de la clase?, éen qué términos?

é¢Promueve una confrontacidn, una revisién entre lo que los
estudiantes pensaban y lo que piensan ahora?

é¢Convoca a los estudiantes a centrarse en cuestiones como: qué
aprendimos hoy, qué dificultades y logros hemos tenido?

A lo largo de la clase, ¢da ocasién para que los estudiantes piensen
sobre su pensamiento?

Preguntas que focalizan los aspectos a considerar

8. Integracion de los
componentes de la
clase

El observador:

¢Advierte articulacién, espiralamiento... entre las acciones de
ensefianza desarrolladas durante la clase? ¢Quiebres? ¢ De qué
tipo? ¢Entre qué componentes?

¢éLas actividades se perciben “sueltas” —no se sabe por qué el grupo
o el docente estan realizandolas-?

Los contenidos presentados, ése ajustan a criterios curriculares?
¢De complejidad? ¢De claridad? ¢ De valor cientifico?

La clase, ése corresponde con un formato didactico particular —
seminario, taller, proyecto, laboratorio, ateneo, observatorio,
preparacion de un trabajo de campo...—? ¢ Se ajusta a este
formato?

9. Conciencia
profesional

El colega, éatiende a lo que ocurre en la clase? ¢Se muestra
sensible a los sucesos que van aconteciendo a partir de sus
acciones?

¢Coémo se demuestra esta conciencia? ¢ Ajusta sus acciones a las
respuestas o iniciativas de los estudiantes?

10. Afectividad
involucrada

é¢Qué emociones y sentimientos ha advertido en el profesor?

11. Modo de enseiar
predominante

¢Coémo encuadra el modo de ensefiar del docente observado:
tradicional, tecnicista, no directivo, constructivista?




La observacion de clases se acompaino con un analisis de la planificacién de los docentes,
de acuerdo con el siguiente instrumento:

Categoria Preguntas que focalizan los aspectos a considerar
12. Rasgos de la — ¢Qué tipo de plan ha compartido el docente con el observador?
planificaciéon En caso de no haberse socializado, écuales son los motivos?

— ¢éCudles son las caracteristicas dominantes del plan? ¢ Presencias?
é¢Omisiones?

— ¢éSe advierten indicios de que el disefio curricular se ha
considerado? ¢lIndicios de otros materiales curriculares oficiales?
éDe bibliografia disciplinar? ¢ De acuerdos institucionales?

— ¢éSe advierte cuidado por la secuenciacion y articulacion de
componentes —objetivos, contenidos, actividades-?

13. Coherencia entre ¢Se advierte continuidad?
disefioy gestion |- ¢En qué aspectos no se registra esta continuidad?

— ¢Advierte desconexién entre lo planificado y lo efectivamente
observado?

— ¢En qué componentes detecta este distanciamiento?

Ademas de la observacién y del analisis de las planificaciones, los integrantes del equipo
de investigacién concretaron una entrevista con los docentes cuyas clases fueron
observadas; si bien la entrevista se sustentd en un guion también permitié “preguntas
ideadas sobre la marcha” (Becker, 2018, p. 55).

Categoria Preguntas que focalizan los aspectos a considerar
14. Supuestos sobre - iQué idea de estudiante tiene el docente entrevistado?
!as personas que - ¢Qué idea de aprendizaje?
Interactuan en una|_ ¢Qué idea de profesor de escuela secundaria?
clase
15. Valoraciéon de las |~ ¢Qué es buena ensefianza para este docente? ¢Cuales son las
propias practicas manifestaciones de esta buena ensefianza?
de ensefianza —  ¢Qué vinculo establece entre sus practicas de ensefianzay las
practicas que considera buenas? ¢Plantea justificaciones,
explicaciones, razones? ¢Compromisos? ¢ Dilemas?
—  ¢Cudl es su autoevaluacién como profesional?
— ¢éCudl es su vision de futuro respecto de si? ¢Valora posibilidades,
obstaculos?
16. Incidencia de la — ¢Como incide la formacién docente inicial en estas ideas?

formacién inicial y |
de la formacion
continua

éComo incide la formacidn continua?

El colega entrevistado, ¢forma parte de una comunidad
profesional en la que se revisen esas ideas?

17. Otros aspectos




A partir del material recogido en estas observaciones de clases, analisis de
planificaciones didacticas y entrevistas, se ha desarrollado este informe que tiene los
propositos de:

Identificar regularidades que permiten sostener generalizaciones respecto de las
practicas de ensefianza de los docentes de Educacién Secundaria.

Destacar escenas observadas que, por su riqueza, operan como estampas de
situacion (Stake, 2006, p. 149).

Sefalar tendencias que plantean logros y alertas educativos respecto de las
practicas de ensefianza.

El informe esta integrado por seis partes:

1. Las practicas de ensefanza de los docentes de Ciencias Sociales y Humanidades
a través de la observacidn de sus clases.
2. Las practicas de ensefianza de los docentes de Matemdtica a través de la
observacion de sus clases.
3. Las practicas de ensefanza de los docentes de Ciencias Naturales y Tecnologias
a través de la observacién de sus clases.
4. Las practicas de ensefianza de los docentes de Lenguajes y Comunicacion a través
de la observacién de sus clases.
5. Las practicas de ensefanza a través del andlisis de planificaciones didacticas.
6. Las practicas de ensenanza a través de entrevistas.
Estas partes se integran en el titulo de cierre: Algunas reflexiones para continuar
pensando...
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1. Las practicas de ensefianza de los docentes de Ciencias
Sociales y Humanidades a través de la observacion de sus
clases

Los docentes observados y entrevistados (618) se desempefian en las
asignaturas/espacios curriculares/materias —la denominacién cambia seglin la
jurisdiccion educativa de pertenencia—: Administracion, Administracién y Gestion de los
Recursos Humanos; Antropologia, Capital Humano y Relaciones Laborales; Ciudadaniay
Participacion, Ciencias Sociales, Ciencias Sociales y Humanidades, Circuitos Turisticos,
Ciudadania y Politica, Construccién de Ciudadania, Derecho, Desarrollo de Localidades
Turisticas, Doctrina Social de la Iglesia, Economia, Economia |, Economia Il, Economia
Politica, Economia y Desarrollo Sustentable, Espacio y Sociedad en Argentina y
Latinoamérica, Filosofia, Formacién Etica y Ciudadana, Formacién para la Vida y el
Trabajo, Geografia, Geografia Ambiental, Historia, Introduccion a la Hospitalidad,
Introduccion al Turismo, Macroeconomia, Politica y Ciudadania, Proyecto de
Investigacion en Ciencias Sociales, Psicologia, Responsabilidad Social de las
Organizaciones (Espacio de Opcidn Institucional), Salud y Adolescencia, Sistemas de
Informacién Contable |, Sociologia, Teoria de las Organizaciones, Teoria y Gestién de las
Organizaciones, y Trabajo y Ciudadania que forman parte de los disefios curriculares de
las tres jurisdicciones educativas abarcadas en este estudio.

Los grupos de estudiantes con los que estos docentes comparten tareas estan
compuestos por hasta veinte integrantes en un 26 %, por hasta treinta estudiantes en
un 52 % y por hasta cuarenta integrantes en un 22 %; no se han observado clases con
mas de cuarenta estudiantes.

1.1. Inicio de la clase

En un 87 % de las clases observadas, el primer vinculo de los docentes al ingresar en el
aula o sala es de amabilidad y de cercania con los estudiantes; ademds del saludo se
registran sonrisas, comentarios informales acerca del clima, o de la vida escolar o de la
localidad; los educadores miran a los estudiantes y se detienen en distintos aspectos
vinculares: expresan preocupacion por sucesos escolares o comunitarios de la semanay
por cuestiones familiares o personales de los estudiantes:

“¢Como andas, G.? Me alegra que no haya sido una fractura...”®

«... comienzan a comentar sobre las elecciones para Defensor del Pueblo que se
realizaron el domingo anterior. Se inicia un dialogo entre los estudiantes y la
docente; [los jévenes] hacen preguntas, se muestran interesados (...) comentan
su experiencia en esta votacién...»

® En este informe se opta por utilizar comillas altas para aquellos testimonios que corresponden a
expresiones literales de los profesores observados o a citas de materiales escritos por ellos, comillas
simples para encerrar palabras de los estudiantes y comillas bajas cuando se trata de informacion
presentada en los informes de los miembros del equipo de investigacion a cargo del registro.
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«[La profesora] les dice que los ha escuchado hacer rap y los invita a que
improvisen (...) Pasan una chica y un chico a rapear e inventan el rap de la politica;
bailan y se rien todos.»

El otro 13 % de los educadores saluda a los estudiantes, les dirige una mirada general y
comienza inmediatamente con el repaso o con el tratamiento del contenido de la clase.

Luego del saludo, para que los estudiantes adviertan que la clase va a comenzar y se
dispongan a participar en ella, los docentes (88 %) acuden a férmulas parecidas:

“Si hacen silencio, comenzamos la clase...”
“A ver, a ver... un poco de orden porque la clase ya empezd.”
En un 4 %, los docentes plantean aperturas mas acotadas como:
“Abran el libro en la pagina...”
“La clase pasada, ¢terminé de explicarles...?”
“Revisen la carpeta y diganme dénde quedamos... ¢ Quedod algo pendiente?”

En un 4 %, son los estudiantes quienes toman la iniciativa y traen a la clase contenidos
de tareas anteriores o sucesos que han ocurrido en distintos dmbitos y que se
encuentran conectados con la asignatura:

«La profesora aun estd acomodando su bolso en el escritorio cuando un
estudiante expresa: ‘Vi la pelicula Escritores de la libertad completa, profe; me
gusto’.»

«Inmediatamente después del saludo, un grupo de seis chicas plantea lo dificil
que fue conseguir informacidn sobre la integracion laboral de personas con
discapacidad. ‘Buscamos pero por ningun lado encontramos nada, profe.’,
plantean.»

Enun 2 %, los estudiantes introducen cuestiones alejadas del contenido de la asignatura:
‘éSabe profe que hoy cumple afios D.? ¢Le cantamos?’

‘Yo falté tres clases seguidas porque trabajo en Mc Donalds y cubri unos francos.
¢éSeria falta justificada?’

En un 2 % de las clases observadas el bullicio no logra ser apaciguado y los profesores
optan por esperar en silencio a que sean los estudiantes quienes se dispongan a dar por
comenzada la clase.

No se registran testimonios en los que sea un estudiante quien organiza al grupo para
comenzar la clase.

A partir de contar con una atenciodn inicial por parte de los estudiantes, un 73 % de los
docentes plantea una articulacidn entre esa clase y el encuentro anterior; de este
subgrupo, un 46 % presenta una introduccion expositiva breve, a modo de repaso,
destinada a que los estudiantes escuchen u observen:
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“Durante la clase pasada consideramos tres ideas distintas respecto de la
tolerancia. La primera...»

«[El profesor] dice que saquen la carpeta para hacer un cuadro sinéptico sobre
las formas de relieve que vieron en el mapa durante la clase anterior. Una vez
que termina de disefar el cuadro en el pizarrén, pregunta a los alumnos si
terminaron de copiar y procede a dar la explicacion del cuadro, relacionandolo
con la clase pasada en que sefalaron esta informacién en el mapa.»

Y un 27 % de los docentes involucra a los estudiantes en la articulacién. Las estrategias
de integracién de los recuerdos de los estudiantes son distintas: en un 15 % se recurre
a un repaso dialogado planteado en términos generales:

“Vamos para atras. ¢ Qué conversamos la ultima clase?”
“iDe qué veniamos hablando?”

«La profesora de Historia comienza preguntando si recordaban lo que habian
visto la clase anterior. Los alumnos responden que no.»

En un 9 % de los casos, esta revision es presentada de un modo mas preciso, a través de
una referencia explicita a los contenidos de la clase precedente:

“Seguimos con los fildsofos que iniciamos la clase pasada, ése acuerdan de lo
gue vimos? (...) éCdmo define Anaximandro el arché? (...) ¢Como define Tales de
Mileto el arché?”

«Inicia la clase retomando los contenidos de las clases anteriores: latitud y
longitud. Pregunta: “éQué es la latitud?”. Los estudiantes (...) hablan todos
juntos; entonces la docente le da la palabra a uno de los alumnos y éste responde
mientras los demas hacen silencio (...) La docente ahora pregunta: “éQué es la
longitud?”. A los estudiantes se les dificulta la respuesta. Entonces la docente los
guia (...) Termina el repaso diciendo: “Perfecto”.»

Y un 3 % de los docentes recurre a un interrogatorio destinado a todos los estudiantes
para rever contenidos ensefados y aprendidos durante la clase anterior:

“Estas tres preguntas (...) sintetizan las ideas centrales de la clase pasada; les pido
que las respondan individualmente y después analizamos entre todos si esas
ideas centrales quedaron claras.”

«El profesor comienza la clase separando a los estudiantes en grupos de cinco
integrantes (...) reparte una fotocopia con tres enunciados que refieren al
contenido de la clase anterior para que los estudiantes les asignen Verdadero o
Falso.»

Formando parte del 73 % de educadores que explicita la secuencia que la clase actual
conforma con la precedente, un 40 % va mas atras en su articulacion y remite al plan de
trabajo previsto para la asignatura completa:
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“En lo que va del afio ya nos detuvimos en los términos cultura, sociocultural,
singularidad y estamos empezando a considerar la diversidad. Asi que hoy
continuamos con esta idea.”

“Nuestra tarea es ir puntualizando todos los conflictos que pueden darse en una
organizacién: intraindividuales, interpersonales... {Se acuerdan? En esta clase
vamos a considerar un tipo especifico de conflicto interpersonal que es el de los
intereses antagonicos...”

Un subgrupo del 42 % de los profesores solicita tareas que quedaron pendientes de la
clase anterior estableciendo, de este modo, una continuidad entre la actividad de una
semana atras o de unos dias antes, y la que se estd planteando:

“iCémo les fue? ¢Pudieron adelantar algo mas de donde dejamos la clase
anterior?”

“Cuéntennos qué informacion encontraron sobre la Reserva Nacional Quebrada
del Condorito...”

“éQuién se ofrece a empezar a compartir su andlisis del mapa de isoyetas que
habia quedado como tarea?”

El 27 % de docentes —que, con el 73 % que establece puentes entre la clase previay la
actual, completa el total de practicas docentes observadas— se circunscribe a los
contenidos de la clase actual, sin presentar las continuidades que entraman esta
actividad con las anteriores.

«“Hoy vamos a comenzar con un tema nuevo”. Escribe la fecha y el titulo en el
pizarrén: Tema: Egipto, el don del Nilo.»

“La prueba no fue del todo buena; la reparto al finalizar la clase. Ahora vamos a
empezar otro tema: La pirdmide legal argentina. Atiendan...”

“En vinculacidn con el tema del martes pasado, en esta clase vamos a analizar el
contenido de la Ley 26.651, sancionada el 20 de octubre de 2010.”

De la totalidad de los docentes observados, un 52 % plantea qué se propone que los
estudiantes aprendan en esas horas de trabajo, cudl es el sentido de los conocimientos
por construir o para qué va a resultar enriquecedora esta clase:

“[Esta clase tiene el propdsito de] darles herramientas para una futura entrevista
de trabajo, asi como consejos utiles...”

“Vamos a analizar el caso concreto de una empresa y luego les voy a proponer
un juego para poder comprender la dindmica econdmica (...) Recuerden que la
pregunta de esta unidad es: ¢Es posible obtener un buen resultado en este
emprendimiento si previamente no se planifican las acciones a sequir? (...) Estos
desempeiios estan alineados con el contenido que venimos trabajando:
planificacion estratégica.”
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En algunos casos (un subgrupo del 7 % de ese 52 %) el profesor plantea una utilidad
futura:

«La docente les explica que esas actividades son muy utiles para ellos, si quieren
trabajar en un negocio grande o Banco o para continuar estudios superiores
relacionados con la orientacién que eligieron [Economia y Administracién]. Dos
alumnas responden: ‘No se olvide, profe, que usted nos tiene que ayudar para
entrar a la Facultad de Ciencias Econdmicas’. La profesora responde: “Claro que
no me olvido, chicas, saben que todos cuentan conmigo para lo que necesiten.”»

Un 34 % de los docentes no provee esta informacion acerca de los objetivos de la clase
o de la relevancia de la actividad por comenzar y un grupo de 14 % enfatiza que el
sentido esta dado por la aprobaciéon de una préxima evaluacion:

«Lo Unico que la profesora menciona para dar comienzo a la tarea es: “Va con
nota grupal e individual asi que todos tienen que trabajar, tener un escrito por
persona y luego eso se defenderd.” »

“Copien el cuadro. Luego les voy a dictar ideas principales de cada etapa (...) pero
dejé en fotocopiadora las caracteristicas de cada etapa. Léanlo porque en la
prueba va eso; todo, no sdlo lo que les voy a dictar ahora.”

El 64 % del total de los docentes comienza el tratamiento de los contenidos exponiendo
conceptos o solicitando a los estudiantes que lo hagan:

«El tema de clase es Revolucion Francesa. Antes de comenzar a desarrollarlo
aclara que todo el contenido se va a tratar en dos o tres clases y que en esta
primera clase presentard las causas que llevaron a la revolucién. Comienza a
explicar...»

“iCual es el grupo que tiene que presentar una teoria econdmica nueva, hoy?
Por favor, vayan disponiendo los afiches para comenzar.”

Complementando este porcentaje de educadores, un 36 % opta por presentar una
codificacién a los estudiantes para que el grupo, a partir de ella, vaya estableciendo
vinculaciones con los conocimientos con los que ya cuenta. Para comenzar a trabajar
con los contenidos de la clase, un 20 % de los docentes presenta una pregunta o una
palabra a los estudiantes:

“iEn qué ocasiones y con qué otras palabras escucharon mencionar el tema
Mercado?”

“Las tres palabras mas importantes de esta clase van a ser consciente,
preconsciente e inconsciente. Detengdmonos un momento a pensar con qué las
asociamos.”

«Escribe en el pizarrén, con letra grande, la expresion Estado de bienestar y
plantea a los estudiantes que piensen en lo que la misma frase les dice.»

«... comienza a explicar un contenido nuevo: Las capacidades de las personas y
lo hace la docente partiendo de la pregunta: “éQué entienden ustedes por
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capacidades?”. Como respuestas se plantean ideas como: ‘algo que tienen las
personas para pensar, razonar’, ‘una inteligencia’, ‘capacidad para hacer algo’;
surge la idea de que las personas discapacitadas tienen capacidades distintas. La
profesora resefia: “Entonces es algo que tiene la persona y le permite hacer
ciertas cosas.”»

Un 6 % del total de los docentes presenta un problema situado:

«Para comenzar con el contenido Definicion de trabajo, pregunta: “éAlguno de
ustedes trabaja?”. Uno de estudiantes expresa que ayuda a su papa a atender el
negocio familiar y cuenta lo satisfactorio que es ganar su propio dinero; los
demds estudiantes comentan. Después M. les pregunta: “é¢Qué entienden por
trabajar?” y, luego del intercambio: “¢ Qué sensaciones les produce pensar en su
futuro laboral?”. Hacen un brainstorming y la docente va tomando nota de lo
que dicen los chicos en la pizarra. Todos participan. Les pregunta sobre sus
sensaciones y miedos y qué imaginan para su vida laboral en el futuro.»

«Una vez terminado el proceso de distribucién del material Empresa Muebles
Cordoba SRL el docente invita a un estudiante para su lectura en voz alta. Espera
a que alguien se ofrezca. G. inicia su lectura. El docente en ocasiones interrumpe
(...) para aclarar algunos aspectos del caso. Una vez terminado el proceso de
lectura, invita a los estudiantes a empezar a trabajar con su companero de banco.
Estima un tiempo de trabajo de 20 minutos. Los invita a hacer preguntas... »

Un 4 % de los docentes opta por acercar un texto expositivo que opera como primer
contacto entre los estudiantes y el contenido de la clase:

«El profesor reparte la fotocopia El sistema de coordenadas. Primero pide a los
estudiantes que realicen una lectura individual (...) Luego empieza él leyendo la
introduccion y explicandola con sus palabras. Le pide a uno de los estudiantes
que lea el parrafo Los paralelos; al terminar pregunta qué entendieron de ese
parrafo. Nadie contesta. Entonces él lo explica dibujando en la pizarra. También
utiliza una esfera de telgopor (cortada por la mitad) con la que se ayuda para
hacer visible lo que esta exponiendo. Con el parrafo de Los meridianos hace lo
mismo... »

Un 3 % de los profesionales observados presenta un recurso visual para desencadenar
el tratamiento de un contenido:

«Les comenta que van a ver una presentacién que trata la problematica real del
agua en el Canal los Molinos (...): una imagen que muestra la ubicacién, escenas
de un noticiero e informacion de los diarios actuales.»

«“éHabia organizacidn territorial antes del Virreinato del Rio de la Plata?” [Para
propiciar la problematizacidn] presenta mapas comparativos de dos periodos
para que los estudiantes detecten semejanzas y diferencias.»

«Los alumnos toman asiento y la docente pone de manifiesto que comenzara con
un tema nuevo: coloca la fecha en el pizarrén y el siguiente titulo: Necesidades
humanas. Como disparador coloca en el pizarrdn una cartulina con diferentes

16



imagenes que representan distintos tipos de necesidades humanas (...) Indaga a
sus alumnos sobre qué significa la palabra necesidad y que mencionen cinco
necesidades que observan en la cartulina y qué medios utilizarian para
satisfacerlas (...) Luego, se proyecta un video: La jerarquia de las necesidades
humanas. Una vez finalizado, pregunta a sus alumnos qué observaron. “¢En qué
se diferencian las necesidades primarias de las secundarias?” (...) “éPor qué las
necesidades pueden ser individuales o sociales?” (...) “é¢Por qué econémicas y no
econémicas?»

Un 2 % de los docentes promueve la decodificacidn inicial de manifestaciones artisticas
como forma de comenzar a trabajar con los contenidos de la clase:

«La profesora (...) [propone] partir del analisis de la letra del tango Cambalache,
de Enrigque Santos Discépolo. Les explica que deben tener presente lo estudiado
sobre la década infame para poder analizar expresiones que aparecen en la
cancion. »

«Retoma lo observado en la pelicula Escritores de la libertad; hace un esquema
en el pizarron: Adolescentes. Crisis. De Crisis salen varias flechas (...) Pregunta si
en la pelicula se observa este conflicto. Los chicos levantan la mano y cada uno
se expresa.”

Un 1 % de los docentes desencadena el tratamiento de los contenidos de su clase a
través de otras estrategias; por ejemplo, a partir de un laboratorio en el que un
estudiante realiza una practica que es analizada por los otros integrantes de la clase:

«Da inicio a la clase explicando la modalidad: los alumnos en grupos de a dos o
tres companeros van a pasar al frente del saldn y elegir un tema del cual hablar
durante un minuto; todos los estudiantes deben hablar. Luego de las
exposiciones, la profesora pregunta a los integrantes del grupo cémo se sintieron
al exponery el resto de la clase opina sobre la exposicién dada. En cada grupo se
detectan problemas y potencialidades y circulan consejos acerca de: tono de voz,
posturas, movimientos, muletillas, etc. La profesora da nombre a ciertos vicios
del lenguaje tanto gestual como oral.»

O a partir de un ateneo, en el que los estudiantes presentan producciones que son
consideradas y evaluadas por todo el grupo:

«Cada grupo de estudiantes dispone de cinco minutos para exponer como va a
encarar su video acerca de Ciudadania digital. Luego de cada presentacion, se
realiza una ronda de sugerencias en la que interviene toda la clase.»

En un 78 % de las observaciones se describe este momento inicial de la clase como
particularmente esforzado para el docente:

“Qué dificil es empezar la clase si no se ordenan, chicos...”

“Si no prestan atencién a la tarea después no saben qué hacer (...) Un poco de
orden, nada mas, para poder hacer este repaso (..) Después van a poder
conversar en los grupos.”
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«La profesora les pide silencio y le pide al grupo que nos cuente un poco [a las
observadoras] de qué se trata el oral, asi nos introducen en la tematica. Los
chicos se van callando, un alumno prepara galletas con picadillo y comparte con
sus amigos; las chicas de adelante estdn tejiendo cuadraditos de una campana
de frazadas que tiene el colegio.»

1.2. Movilizacion de los recursos cognitivos de los estudiantes

En lugar de comenzar el tratamiento de contenidos con una exposicién (64 % de los
docentes observados), un 36 % de los profesores presenta una propuesta —situacion
concreta, palabra, frase, texto...— a los estudiantes para activar sus recursos cognitivos’.

Luego de este recurso codificador de contenidos, las convocatorias docentes mas
escuchadas son:

“éPor qué les parece que estamos compartiendo este video...?”

“En qué les hace pensar la palabra Medieval; siéntanse comodos para establecer
todas las relaciones que les parezca; porque, cuantas mas conexiones podamos
establecer, mas vamos a poder enriquecer nuestras ideas.”

“iQué les llama la atencidon en este articulo 17: La propiedad es inviolable, y
ningun habitante de la Nacion puede ser privado de ella, sino en virtud de
sentencia fundada en ley. La expropiacion por causa de utilidad publica, debe ser
calificada por ley y previamente indemnizada...”

En el 30 % de los casos, los docentes van registrando en el pizarréon las ideas que
expresan los estudiantes; 8 % lo hace de manera literaly 22 % adaptando lo aportado a
sus propositos para la clase o, incluso, dejando pasar una respuesta que consideran que
no tiene una vinculacién plena con el contenido que va a trabajarse a continuacién o
que, si bien estd vinculada con la tematica de la clase, no es evaluada como relevante
por el educador (subgrupo del 7 %):

«Las imagenes muestran diferentes tipos de ejemplos de convivencia o
relaciones entre personas de todas las edades. Cuando [los estudiantes] hablan
de violencia, los guia en relacidn a los vinculos positivos: “Vamos a hablar de lo
que estd en los afiches del pizarrén” (...) Un estudiante expresa: ‘... como el
hincha de Belgrano que lo mataron en la cancha...’. Otra nifia: ‘Si profe, pero ayer
mataron a otra chica mas..., mostrando angustia. La profesora responde:
“Ustedes son chicos y tienen que cuidarse y relacionarse bien...” Un estudiante
responde ‘... pero nosotros aprendemos de los adultos...”»

7« los recursos que el aprendiz tiene a su disposicidn para el tipo de arranque necesario en la resolucién
de casos de «aprendizaje problematico» (...) de dénde han partido los estudiantes.” (Newman, Griffin y
Cole, p. 86).
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«La profesora demuestra escuchar sus opiniones pero en el pizarrén escribe
otras cosas; algo de lo anotado condice con lo que los alumnos exponen pero
otros registros no se ajustan a lo expresado por los estudiantes. Valora siempre
lo que expresan los mismos alumnos —que, a su vez, no son muchos-y no genera
un estimulo frente a las respuestas de otros miembros del grupo.»

En un 20 % de las clases observadas, los docentes dan una distribucion espacial
estratégica a las ideas planteadas por los estudiantes, para ir armando esquemas
conceptuales con ellas y retomarlas a lo largo de la tarea.

Un subgrupo del 6 % de los docentes valora las conexiones aportadas por los estudiantes
(“Muy bien...”, “Gracias...”) pero no las registra.

1.3. Provision de nuevos contenidos

En un 66 % de las clases quien provee nuevos contenidos es el docente®. En un 38 %,
esta provisidon se concreta a través de una exposicion:

«Comienza escribiendo en el pizarron el tema de hoy: Teorias socioldgicas del
Siglo XX. Articula el contenido con la clase anterior en que fueron trabajados los
clasicos; para esto, consulta al grupo en general qué estuvieron analizando la
clase pasada. Frente a ello, dos alumnos levantan la mano. La profesora le da la
palabra a uno (...) y luego el otro estudiante complementa el tema. La docente
explica como serd la modalidad de la clase: ella va a desarrollar el tema de
manera verbal, con algunas palabras claves en el pizarrén y los estudiantes
tienen que tomar apuntes durante el desarrollo de la clase (..) Luego los
estudiantes van a comentar lo explicado, relacionandolo con temas vistos en
otras materias. Luego, ella comienza a desarrollar las corrientes sociolégicas
anotando el nombre y su referente en el pizarrén. »

«Para la exposicion del contenido, la docente emplea un micréfono, alternando
su voz natural con la del equipo. Utiliza comparaciones de la vida cotidiana; por
ejemplo para hablar del enfriamiento de la Tierra lo compara con el proceso de
elaboracion de una gelatina y con la pelicula Era de hielo.»

En un 18 % de los casos, la informacidn es transmitida por materiales seleccionados por
el educador:

«La docente indica que la clase empezd, levantando su voz para que los
estudiantes retomen la actividad dictada la clase anterior. En el pizarrén esta
escrito un cuadro comparativo con los conceptos a definir y comparar a partir de
la lectura de un texto: profesion, especializacion, formacion profesional y oficio.

8 Este porcentaje alcanza el 84 % cuando se trata de escuelas secundarias de la modalidad de Educacién
Permanente de Jovenes y Adultos. En este caso, se ofrece informacion diferenciadora en razén de que se
supera el margen de variabilidad de + 10 % en el esquema de preeminencia, segun lo previsto para la
investigacion.
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Logra la atencidn de unos pocos por eso reitera la consigna: “Leer las paginas 20,
21y 26 del apunte, completar el cuadro comparativo del pizarrén y completar la
actividad de la pagina 22, con lo aprendido en la lectura” (...) Sube un poco mas
el volumen de la voz.»

En el 10 % restante, los contenidos llegan a la clase a través de materiales y, en
simultdneo, explicaciones del docente:

“Evolucion historica de la ciencia antropolégica es una unidad nueva y
corresponde a la nimero 2 (...) Una alumna comienza a leer (...) Finalizado un
parrafo, el profesor pregunta: “¢Qué entendieron?”. El nodo de la clase se
sostiene en la lectura de un material y su explicacién, con escasa
problematizacién.»

Cuando son los materiales los que proveen informacién, en un 20 % se leen o visualizan
durante la clase:

“El titulo que van a leer en grupo es: El juego de la oferta y la demanda: fijacion
del precio y la cantidad de equilibrio del mercado (..) No... Acuerdos y
desacuerdos entre consumidores y oferentes ya lo leimos la clase pasaday ya esta
comentado. Y Niveles de compra y venta en relacion a la necesidad y el poder
adquisitivo queda para después de la prueba.”

Y en un 8 % son llevados al aula previa lectura o visionado por parte de los estudiantes:

«Durante la clase anterior [la docente] dio como tarea domiciliaria leer las
paginas de un libro con el cual trabajan durante todo el afio y completar las
preguntas de una guia.»

Del 28 % de clases observadas en las que la informacidn es provista por materiales
asignados por el docente, un 24 % corresponde a textos escritos —libros, fotocopias de
libros o de revistas-y un 4 % a materiales audiovisuales:

«La profesora expresa: “Ahora les voy a pedir que se sienten de a dos [para dar
respuesta] por escrito a la consigna: ¢ Como definiria la curiosidad antropoldgica?
Identifique las inquietudes antropoldgicas desarrolladas durante la Edad
Antigua, Media y Moderna.” No lo indica pero se sobreentiende que trabajaran
desde el cuadernillo.»

«... les explica que la actividad del dia se realizard en grupos de no mas de 4
personas; a cada grupo, por sorteo, le tocara una regidn en la cual surgieron los
primeros estados. Deberan leer en grupo, del libro, el tema que les ha tocado vy,
al igual que con el tema anterior (les recuerda), deberan marcar en el texto las
ideas que ella les solicite. Les informa que esta actividad tendrd caracter de
evaluacion. Luego de la lectura deberdn confeccionar un cuadro con los afiches
y revistas que ella habia solicitado trajeran a la clase y que eso tendra una nota.
Les aclara nuevamente que la préxima evaluacion sera la exposicion oral de este
afiche, que evaluara no sdlo su contenido sino la manera de expresarse, de
trabajar en grupo y el haber cumplido con la consiga de traer los materiales. Les
recuerda que en el grupo todos deben saber todo. La clase comienza. Les pide
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qgue pongan la fecha en la carpeta y que anoten el tema de la unidad 2: Los
primeros estados en el mundo. Las regiones asignadas son: Grupo 1: China e
India, Grupo 2: Mesopotamia y Grupo 3: Egipto. A cada grupo le indica las pdginas
del libro que deberan leer. Los alumnos se quejan porque en algunos casos
deberan leer diez hojas...»

«Se les anticipa la modalidad de trabajo: deben ver el video [sobre la Guerra de
Malvinas] de forma silenciosa, no deben anotar nada y deben prestar atencién,
asi después pueden aportar algunos puntos importantes.»

Complementando ese 66 % de clases en las que los contenidos son acercados por el
docente a partir de su exposicién, la lectura de materiales o ambas estrategias a la vez,
se registra un grupo de 27 % de clases que estd organizada en funcién de contenidos
provistos por los estudiantes:

«La docente me informa que la clase anterior habia solicitado que cada alumno
buscara y trajera (...) material referido a los sucesos de la Semana de Mayo, dia
por dia.»

«... recuerda a los alumnos que para esta clase debian indagar sobre las
caracteristicas del sistema represivo. [El profesor] comienza a realizar un
esquema en la pizarra para recoger los aportes del grupo.»

«Invita al grupo de alumnas a que pasen a exponer el afiche y lo que trabajaron
sobre una de las ramas de la Psicologia, la Psicologia Educacional (...) Indica [a
todos los estudiantes] que copien el cuadro porque la semana préxima hay
evaluacion.»

Esta provision de contenidos a cargo de los estudiantes presenta complicaciones en un
12 % de las clases observadas:

«Las acciones demandadas por la docente fueron que busquen en libros,
Internet, investiguen con docentes y otros profesionales toda la informacién que
consideren necesaria para realizar un informe creativo. La actividad es Unica
para todos los estudiantes y consiste en la realizacién de un informe acerca del
tema elegido realizando un andlisis de la situacién actual de nuestro pais en
cuanto a: 1: Género, trabajo, discapacidad; 2: Desocupacion; 3: Desercion escolar
y trabajo. La docente pregunta si han traido el material que les solicité para
desarrollar la clase del dia, a lo que la mayoria responde desordenadamente que
ha traido el material. Algunos estudiantes gritan: ‘Yo consegufi’, ‘Yo no traje’ (...)
Tres alumnos manifiestan no haber llevado el material y le preguntan si pueden
usar el celular para ir buscando en Internet, a lo que la docente accede.»

Los contenidos aportados por los estudiantes son comentados o completados por el
profesor en un 24 % de los casos:

«Sobre la pizarra hay una proyeccién powerpoint sobre Tales, filésofo griego, que
una de las alumnas debe presentar. A medida que la clase progresay la docente
advierte que la alumna va desarrollando y exponiendo sus conceptos con soltura
y tranquilidad, comienza a pedir la intervencién de los estudiantes sentados.
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Durante la exposicion de la alumna, la docente va haciendo aclaraciones y
acotaciones que ayudan a que la joven pueda continuar con su presentacion.
Estas intervenciones no dejan ninguna sensacién de interrupcion, sino de
ayudamemoria para que la alumna prosiga en forma ordenada (...) La misma
docente pide a la alumna que adelante y retroceda algunas diapositivas para
completar y unir ciertas ideas y expresiones que surgen en la comunicacién que
se acaba de iniciar con los alumnos.»

Completando la totalidad de clases observadas, en un 7 % no ingresan contenidos
nuevos, ya sea porque se trata de clases de repaso (3 %), clases destinadas a la
evaluacion de contenidos (3 %), porque los encuentros se centran en la recuperacién de
conocimientos previos de los estudiantes sin avanzar hacia saberes distintos de los que
los miembros del grupo ya tienen (0,5 %) o porque el tiempo se dedica a cuestiones
administrativas vinculadas o colaterales a la ensefianza y al aprendizaje (0,5 %):

«La clase es eminentemente de repaso y conclusién del tema. Comienza
recuperando elementos sobre Paleolitico ya trabajados con los alumnos, como
las fuentes que se tienen del periodo, la economia (...) Todo este repaso se realiza
mediante preguntas que hace la docente para que los alumnos respondan: a
veces a coro, otras levantando la mano o nominando directamente.»

«Pregunta sobre Cultura y etnocentrismo. Los chicos responden y participan.
Surge el tema de la discriminacion por el que muchos de ellos se muestran muy
preocupados. La profesora diferencia discriminacion de racismo (...) El repaso se
hace extenso, por lo que la profesora bromea y dice: “Pensaba que estaba claro
esto, eh”.»

Cuando la provisién de nuevos contenidos se concreta a través de explicaciones del
docente (38 %), se realiza por secuencias breves (34 %) registradas en un recurso grafico
de organizacién de contenidos en el pizarrén:
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Sélo en un 4 % las exposiciones son extensas, sin interrupciones y casi sin
recapitulaciones:

«A lo largo de 38 minutos explica la estructura econdémica del Rio de la Plata
colonial. En el pizarrén son registradas las ideas principales de la exposicion:
comercio entre Espafia y sus posesiones americanas, manufacturas europeas,
Reglamento de Libre Comercio de 1778 (...) Recomienda a los estudiantes: “No
es necesario que tomen apuntes; pueden seguir la exposicion desde el libro de
texto”.»

«Aun cuando en el plan de clase se nombra la estrategia como Exposicion
dialogada, en esta clase predomina la exposicion, solamente interrumpida por
pedidos de atencién, requerimiento de silencio o espacios destinados a la copia
del pizarrén por parte de los estudiantes antes de que la disertacion contintde.»

En un subgrupo del 12 % —dentro del 66 % de las clases en las que la transmisién de
contenidos esta a cargo del profesor y/o de los recursos didacticos asignados por él-,
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durante esta provisidn de nuevos saberes se vuelve a los conocimientos previos de los
estudiantes expresados durante la apertura de la clase:

“éiAhora entendés por qué no podemos decir que el Mercosur tenga sélo
prioridades econdmicas, aunque en sus comienzos interesara basicamente su
condicidn de mercado? (...) Buenisimo, me alegra...”

“La idea de hombre como animal simbdlico se relaciona con la idea que vos
planteaste al comienzo de la clase, P., cuando te referiste al uso del lenguaje (...)
También se vincula con la idea de acomodarse a normas sociales que aqui
tenemos registrada... No me acuerdo quién la expresé (...) Cierto, fue H.; muy
interesante que hayas aportado ese rasgo para caracterizar lo humano, H.”

1.4. Planteamiento de actividades

En la etapa de desarrollo de las clases observadas, cuando los estudiantes se enfrentan
a nuevos contenidos que van a aprender, los docentes proponen actividades distintas;
las predominantes son: dar respuesta a preguntas (98 %), llevar registro de los
contenidos en las carpetas o cuadernos personales (96 %), leer textos (24 %), responder
guias de lectura (16 %), construir esquemas conceptuales (16 %).

En un 98 % de las clases, los profesores plantean preguntas sobre lo que han explicado
o han asignado como lectura:

«La docente pregunta: “éPor qué se pierde el interés antropoldgico en ese
momento?” Una alumna contesta; la profesora completa la idea.»

“Entonces... de acuerdo con lo que estoy explicando, équé es una probation?”
“iQué idea central les queda del texto leido?”

De este total, un 79 % de las preguntas estd expresado oralmente y un 19 % planteado
por escrito, formando parte de un cuestionario presentado por el docente. Las
preguntas orales van encadenandose de acuerdo con las respuestas dadas por los
estudiantes y, en general, excepto la primera pregunta que motoriza el intercambio, no
parecen responder a un orden prefijado sino a la contingencia del didlogo.

En un 70 %, las preguntas se corresponden literalmente con las ideas presentadas por
el docente o los materiales, circunscribiéndose a procesos cognitivos de exigencia baja®
por requerir exclusivamente el recuerdo de informacién provista hace un momento o
muy facilmente detectable en los textos que se encuentran sobre la mesa. En el 28 %

% La idea de aprendizaje exigente esta tomada de: Kemmis, S. (1977). Case Study Research: the Imagination
of the Case in the Invention of the Study. Norwich, Reino Unido: Universidad de East Anglia. Este autor
diferencia entre estrategias que remiten a la reproduccion —tareas poco exigentes; implican recordar
informacion o realizar una técnica de acuerdo con un modelo dado— y aquellas comprometidas con la
comprension por parte de los estudiantes —tareas exigentes: indagar en los componentes de un concepto
(reconstructivas), ubicar ese concepto en un marco mayor de ideas (reconstructivas globales)— y crear
algo nuevo (constructivas). La taxonomia de Kemmis puede leerse en pp. 25-27 de Gobierno de Cérdoba.
Ministerio de Educacién, 2011.
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restante, las preguntas exigen reconstruir conceptos —analizando sus componentes- o
construir nuevos significados:

“Veamos... en el texto aparece unay otra vez el concepto de capital cultural pero
no estd explicado. Integrando los contenidos que trabajamos en las dos ultimas
clases, équé es el capital cultural? (...) Si, por supuesto que el autor da una
definicion pero a mi me interesa que hagan el intento de elaborarla ustedes.”

“Entonces... si ustedes fueran gedgrafos econdmicos, éen qué aspectos de este
pais ideal centrarian sus estudios?”

Con una preeminencia del 96 %, la segunda actividad que realizan los estudiantes con
mas frecuencia es el registro de informacidn en sus carpetas o cuadernos:

“¢Copiaron el cuadro del pizarrén en sus carpetas...? Fijense que esté completo.”
“Les dicto esta definicion para que quede registrada en sus carpetas...”

“Paso por las mesas para ver si anotaron en sus carpetas...”

“Es imprescindible que las carpetas estén al dia.”

En un 85 % de las situaciones, este registro consiste en una copia del pizarrén o de lo
dictado por el profesor:

«La docente (...) escribe en el pizarrén: Tipos de escalas: Numérica. Grdfica,
Cromdtica. Va ejemplificando los distintos tipos en diferentes mapas. Define
cada tipo. Luego de que la docente copia en el pizarrdn, los estudiantes van
copiando y haciendo sus propias escalas en sus carpetas. Ademds, van
identificando las diferentes escalas que hay en los mapas colgados en el aula. La
docente genera el andlisis con la pregunta: “¢Todos los mapas tienen escala?”.
Algunos estudiantes responden que no, otros que si; entonces, comienzan a
analizar los mapas colgados. Un estudiante, desde su propia iniciativa, busca un
mapa que habia realizado la clase anterior y levanta la mano diciendo: ‘Profe,
mire: en este mapa hay esa escala que dibujamos’. Mientras los estudiantes van
copiando y realizando sus escalas la docente va caminando entre los bancos y
ayudando al estudiante que asi lo necesite (...) en algunos casos la misma
docente les corrige el dibujo y les ensefia cémo hacerlo.»

«Los estudiantes realizan dos tareas durante el desarrollo de la clase: primero
escuchar; luego, ubicar flechas en el mapa, segun las indicaciones de la
profesora: “Marcar el punto de origen y luego las migraciones”.»

Incluso, en las carpetas personales se registra informacion que los estudiantes tienen
disponible en sus libros:

«Al terminar de explicar en la pizarra, los invita a calcar el mapa de la regién del
Antiguo Egipto que se encuentra en la pagina 76 del libro. Para ello les dice que
saquen la hoja de calcar que les pidié al inicio del afio (...) Los alumnos trabajan
en el banco de forma individual; algunos se prestan los lapices de colores para
pintar, se ayudan a calcar. La docente se acerca a cada alumno para ver cdmo va
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con la actividad. Algunos alumnos se levantan y se acercan a la docente para
mostrar cdmo esta resultando el mapa: ‘Mir3, profe... ¢Esta bien asi?’.»

Asi, el 85 % de las carpetas observadas corresponde al modelo de cuaderno unico: todas
tienen el mismo contenido, mas alla de los rasgos personales de los estudiantes...

En un 3 % de las clases observadas, los estudiantes registran lo explicado y mostrado por
el profesor a través de la toma de apuntes:
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«La clase es expositiva y la toma de apuntes por parte de los alumnos se
evidencia como una novedad [de esta profesora suplente] ya que los alumnos
estan acostumbrados a que les dicten; por esto la interrumpen con frecuencia
para pedirle que lo diga nuevamente. La docente accede, pero les plantea que
dado que estan en quinto afio tienen que ir tomando el ritmo de tomar apuntes
para la universidad.»

Como tercera actividad predominante, en un 24 % de las clases los estudiantes son
convocados a leer textos que proveen informacion respecto del contenido; en un 20 %
se trata del mismo texto para todos los estudiantes:

«Se utiliza el material fotocopiado que los alumnos, en su mayoria, poseen (...)
La docente anuncia que van a leer sobre conceptos nuevos relacionados con la
cultura: dinamismo, sistema cultural, cultura como red de significados.»

En un 4 % se alienta la consulta en clase de otras fuentes que provean informacion:

«Convoca a los alumnos a continuar trabajando con la guia de investigacion
donde tienen que responder algunas preguntas que habian estado trabajando la
clase anterior; los estudiantes pueden sacar informacion de su libro o de
Internet. La guia estd disponible en las computadoras y pueden trabajar en
grupo. Cada grupo se dirige a una computadora donde comienzan a trabajar.»

La forma de acercamiento de los estudiantes a los textos comunes es a través de su
lectura por un miembro del grupo con un analisis intercalado, indicado por el docente
(11 %); la lectura por grupos (7 %) y la lectura individual silenciosa (2 %) son menos
frecuentes. En todos los casos, la lectura de los textos se acompafia por un momento de
analisis en plenario.

En un 16 %, la lectura de textos esta acompanada de la resolucion de una guia que —
como sucede con los cuestionarios orales— constituye una ocasién cognitiva de exigencia
baja (14 %); en un 2 %, la exigencia es mayor al requerir vinculaciones con otros textos,
definir ideas que no estas explicitas en el material de lectura o asumir andlisis personales
de la informacion.

Cuando las guias son resueltas en trabajo domiciliario, en la clase se analizan
colectivamente las respuestas.
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Otra actividad frecuente es la
confeccion de esquemas (16
%) que conectan los
conceptos presentados por el
profesor o leidos en los
textos. En general estos
organizadores visuales son
compartidos en plenario vy
corregidos por los docentes.

Con menos frecuencia, en las
observaciones de clases se
registra la resolucion de
problemas (7 %) que implican
la transferencia de los
contenidos recientemente
aprendidos a situaciones
distintas:

«[Como parte de la
clase centrada en
Procesos decisorios en
la gestion
organizacional], la profesora plantea a los estudiantes una actividad grupal a
resolver en el pizarrén con su ayuda:

1) Identificar el problema que requiere solucién:
¢Cudl es el problema?
— Se busca informacién acerca del problema: Desaparecen los libros expuestos
en las mesas de exhibicidn.
—  Se establece la relacidn causa—efecto:
— Se diagnostica la situacion:
2) Encontrar las distintas alternativas de solucion:
— Hallar los caminos o alternativas; por ejemplo:

Alternativas Costo anual Reduccion del riesgo

1. Poner vigilancia.

2. Instalar un sistema de
control electrdnico.

3. Tener ambos sistemas a
la vez.

3) Evaluar y elegir una de ellas, la que dé el mejor resultado posible:

— Se evaluan las preferencias teniendo en cuenta la relacion costo—beneficio.
—  Se aplica el criterio de decisién segun la incertidumbre del problema.
— Se elige teniendo en cuenta los valores organizacionales.
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Ejemplo: Alternativa 1 Alternativa 2 Alternativa 3
Riesgo existente.
Reduccidn del riesgo.
Riesgo disminuido por
control.

Beneficio bruto.
Costo del sistema de
control.

Beneficio neto.

Cada respuesta de los estudiantes es analizada en conjunto.»

También se observan actividades en las que los estudiantes comparan sus ideas previas
con las ideas sostenidas por los autores (5 %):

«La clase prosigue cuando [la profesora] les indica tomarse unos minutos de
analisis personal en los que cada uno debera elaborar su propia definicién de
trabajo. (...) Pasados unos minutos, M. invita a algunos alumnos a compartir la
definicion que han preparado (...) A continuacién, presenta una definicion que
sera con la que trabajaran a lo largo de la unidad. Los chicos perciben que hay
similitudes entre la definicién confeccionada por ellos y la que presenta la
profesora. Se repiten palabras como actividad, produccion, recompensa
econdomica, retribucion y salario. A medida que los va escuchando, M. arma una
red conceptual cuyo centro es la palabra Trabajo y les pide que todavia no la
copien, que presten atencién a los aportes de los otros compafieros. Cuando
varios estudiantes han compartido su respuesta personal los invita a copiar la
sintesis de la pizarra y luego les dicta una definicion que engloba muchos de los
términos que ellos mismos previamente han utilizado.»

En un 5 % se registran actividades constructivas (Gobierno de Cérdoba, 2011, pp. 26-
27) en las que los estudiantes deben elaborar producciones originales de sintesis:

«Los estudiantes se encuentran dispuestos en dos bandos (...) un debate entre
peronistas y antiperonistas. Los alumnos se encuentran caracterizados con ropa
de la época y realizan intervenciones de diversa indole: politica, social,
econdmica y cultural. El problema presentado implica una investigacion de los
estudiantes sobre distintos documentos histéricos del peronismo para
argumentar a favor o en contra. Los alumnos toman la palabra sin ninguln tipo
de condicionamiento. La docente no interviene en el debate, simplemente
coordina y da la palabra (...) los estudiantes parecen bastante motivados a
realizar el debate.»

«La docente dicta una actividad: elegir uno de los siguientes personajes y escribir
un chat de Whatsapp de a dos personas: jujefio que hizo el éxodo, soldado del
ejército del Norte, miembro de la Junta Grande, esclavo, Mariano Moreno,
Belgrano o Saavedra.»

En un 3 % de las clases los profesores convocan a los estudiantes a expresar hipétesis y
a buscar informacidn para sostener estas explicaciones:
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“Entonces... intentemos explicarnos por qué suceden estos actos de violencia en
el dmbito laboral. Me gustaria que pensaran unos segundos y que compartieran
estos porqués que se les ocurren.”

“éCuales habran sido las razones que llevan a Mariano Moreno a expresar: Es
justo que los pueblos esperen todo bueno de sus dignos representantes; pero
también es conveniente que aprendan por si mismos lo que es debido a sus
intereses y derechos?”

“... una empresa de helados tested helados de agua con madres. Les mostraba
unos y les decia: Estos helados tienen frutas naturales, sin aditivos, manchan la
ropa y cuestan S 25. Estos otros no saben lo que es una fruta natural, tienen
aditivos, no manchan la ropa y cuestan S 15. ¢Qué dirian ustedes qué eligieron
las madres?”

No se registran observaciones en las que las actividades surjan de la propuesta de los
estudiantes.

En un 32 % del total de las clases observadas, los docentes proponen tareas que han de
ser asumidas por los estudiantes trabajando en equipo; se trata, fundamentalmente, de
actividades de busqueda de informacidn o de respuesta a una guia de trabajo comun, y
de presentacion de los resultados obtenidos en plenario.

Las actividades propuestas por los docentes son iguales para todos los estudiantes en
un 98 % de los casos; en el 2 % que completa la muestra, presentan alternativas:

“Pueden completar la guia en forma de resumen, de esquema o de la forma que
resulte practica para tener el tema registrado en sus carpetas.”

“iQué les parece que pueden hacer para que yo me dé cuenta de que
aprendieron este contenido?”

Si se registra la posibilidad de que la elaboraciéon de la tarea tenga diversidad de
respuestas en un 27 % de los casos:

“Les estoy pidiendo una elaboracion personal, chicos (...) Si es personal quiere
decir que no vamos a repetir las ideas del apunte.”

«En grupos los estudiantes elaboran respuestas para esta tarea:

En el ambito de una empresa, considere que Ud. es un empleado:

—  ¢Cuales son los objetivos personales dentro de la empresa?

— ¢Qué objetivos presenta el area u oficina para este afio, de acuerdo con lo
establecido por la empresa? ¢Qué objetivos de maxima considera que puede
perseguir una empresa?

— ¢Se animan a establecer una relacién entre los objetivos planteados? Inténtenla.»

En el 73 % complementario se convoca a los estudiantes a dar respuestas unicas:

“Fijense en p. 28 del cuadernillo. Las tareas son dos: poner las referencias al
esquema de las Edades histdricas y completar el crucigrama.”
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En estas actividades no se integran todos los estudiantes. Un 82 % de las observaciones
da cuenta de miembros de la clase que permanecen inactivos, siendo instados por los
docentes a participar de las tareas (62 %) o no siéndolo (20 %) aun cuando es evidente
gue no estan formando parte de las interacciones de la clase.

A lo largo de las tareas todos los docentes observados proveen ayudas de distinto tipo
a los estudiantes: aclaraciones, orientaciones, ampliaciones, focalizaciones,
reiteraciones...

Es una practica frecuente (72 % de las clases observadas) que, como modo de evaluar la
comprension, el docente pregunte a los estudiantes si “tienen dudas” respecto de los
nuevos contenidos:

“éQuedo claro?”
“No dejen de avisarme si algo no se entiende.”
“éSe comprende?”

Frente a estos planteos, en un 2 % de las clases los estudiantes presentan sus dudas y
en un 70 % confirman que ‘todo esta bien’.

Un 3 % de las clases observadas se dedica por completo a la evaluaciéon de los
aprendizajes de los estudiantes; en ellas los estudiantes realizan pruebas escritas
estructuradas —items de completamiento de esquemas y de respuesta breve—. En el 97
% que completa el total de testimonios se registran momentos especificos y explicitos
de evaluacién oral (38 %) y de evaluacidon escrita consistente en una o dos preguntas
cuya respuesta es entregada por los estudiantes a los docentes (12 %). En un 47 % de las
clases, los docentes no explicitan que, en esos momentos, estan evaluando el proceso
de aprendizaje de los estudiantes.

En un 15 % del total de las clases, los docentes indican a los estudiantes cudles son los
criterios que han de tener en cuenta al realizar las tareas; de este porcentaje, un 8 % se
circunscribe a cuestiones de forma:

“Me voy a llevar sus respuestas. Entonces: buena letra y prolijidad...”
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“Una monografia [sobre Declaracion de los Derechos del Hombre y del
Ciudadano, de 1789] por grupo, con los nombres de todos los integrantes; no
mas de dos carillas, con letra legible...”

Y el 7 % restante refiere a criterios que retoman capacidades académicas de los
estudiantes:

“En la maqueta tienen que advertirse con precision cudles son las actividades
primarias, secundarias y terciarias de la zona (...) No importan tanto los adornos,
los colores que usen... importa que toda persona pueda aprender de ella donde
estd o no estd la actividad econdmica extractiva, donde estd o no esta la
productiva y dénde estd o no estd el servicio (...) [Tienen que] representar con
claridad la localizacion de los tres tipos de actividades integrando lo que ya
saben.”

“... tres cosas [en el ensayo solicitado sobre Duelo por el cuerpo infantill:
presencia de ideas propias, juicios de valor y recuperacién de experiencias
autobiograficas.”

Dentro de este ultimo grupo, un 2 % recuerda criterios ya establecidos, como
continuidad para todas las tareas del afio.

“Esta tarea tiene que cumplir los mismos requisitos que todas las otras [que
estamos realizando para concretar el Proyecto de Ciencias Sociales de
valorizacion del patrimonio local]: integrar las recomendaciones de los autores y
concretar una estrategia muy especifica —en este caso, de publicidad en la via
publica- para potenciar el espacio sobre el que estan trabajando.”

1.5. Promocion de interacciones

En las clases observadas se registran distintos tipos de interacciones (Coll, 2010, pp. 38-

49):

estas

entre los contenidos y la realidad,

entre los contenidos de la clase observada y los de otras clases,

entre los contenidos de ese espacio curricular/ asignatura/ materia y los de
otros,

entre las ideas del docente y las de los estudiantes,

entre las ideas de un estudiante y las de sus companeros,

entre las ideas de los estudiantes y las de los autores del campo de contenidos;

interacciones ayudan a superar la ldgica lineal disciplinar en el tratamiento de

saberes y en la construccidn de conocimientos.

En el 72 % de las clases observadas hay referencias a cuestiones de la realidad actual
vinculadas con los contenidos de la clase, planteadas éstas por el profesor o por los
estudiantes:

32



«Una estudiante interviene: ‘Esta idea de corrosion del cardcter se ve todo el
tiempo en todas partes, profe, no sélo en dmbitos laborales (...) en una familia
tampoco hay rutinas estables’. Y responde el profesor: “Muy cierto, V.; desarrolla
mas tu afirmacién”. La nifia continda: ‘... no necesariamente se registra progreso,
universalidad y estabilidad...”.»

“Pensemos, ¢para qué puede resultarnos util el mapa de isotermas en San
Francisco?”

En un 60 % de los casos, durante las clases se ponen en didlogo los contenidos de las
actividades que van desarrollandose con los de clases anteriores; por lo general, estas
interacciones de saberes estan iniciadas por el docente:

“Esta idea de intangibilidad del salario que estamos analizando ya la
encontramos en la Ley de Contrato de Trabajo. ¢Se acuerdan? (...) ¢Qué decian
los articulos sobre remuneracion del trabajador?”

“En este momento ustedes tendrian que recordar que dos clases atras
nombramos a Antonio Gonzalez Balcarce cuando... {Cuando? Les pregunto...
¢Les suena la Primera Campana del Alto Perd? ¢El Combate de Cotagaita? éla
Batalla de Suipacha? Una mano levantada, please...”

En un 7 % la interaccion que el docente promueve es con contenidos de otras
asignaturas:

“Seguramente en Geografia estan viendo la valorizacion de la naturaleza por
parte de los actores sociales a través del tiempo. Bueno... esto tiene una
vinculacién estrecha con nuestra materia [Historia] cuando hablamos de las
necesidades humanas individuales y sociales, y como se estd pasando de la horda
a la aldea. Porque...”

En un 2 % la interaccion con contenidos de otras asignaturas encierra un reproche:
“Esto ya lo tendrian que saber de Lengua...”

“Quizds sea necesario que repasen del afio pasado cudl es la diferencia entre
Estado y nacion, y cdmo se vinculan.”

En un 1 % de las clases observadas, dos profesores de distintas asignaturas estan
presentes para propiciar intercambios entre los estudiantes y los contenidos de los dos
campos del conocimiento. En otro 4 %, si bien el profesor de la asignatura interactuante
no se encuentra en el aula, fue convocado a trabajar en conjunto:

«[Las tareas que realizan los estudiantes en este periodo de clases son]: Elegir
cinco productos para realizar el analisis de mercado en los ultimos tres anos.
Tomar datos de revistas digitalizadas especializadas en economia (el profesor
provee los links) para poder ver el comportamiento de los mercados de cada uno
de los productos. Volcar la informacidn en los tres tipos de graficos presentados
en el tedrico y sacar las conclusiones de por qué los mercados se comportaron
de esa manera. Elegir uno de los productos para realizar una pauta publicitaria
que le permita mejorar sus indices de mercado. Realizar una propaganda para

33



radio: elaborar un texto para la difusion del producto (realizarlo con Lengua y
Mdsica), TV: presentar una dramatizacién (realizarla con Teatro y Musica),
disefar un afiche publicitario para la via publica (con Artes Visuales). Estas
ultimas actividades se desarrollan en los espacios curriculares de las materias
citadas, con su exposicion en lugares a determinar.»

En un 5 %, el dmbito de la clase propicia interacciones entre los planteos sostenidos por
el profesory las ideas de los estudiantes respecto del contenido de la clase:

«La profesora afirma la rigurosidad histérica de la pelicula La noche de Varennes.
Un estudiante parece dudar de esta afirmacién: ‘éSiempre es asi, profe? ¢No
puede ser una novela creada por el autor, una ficciéon?’. La profesora contesta:
“Tenés razdén; hay peliculas que no pueden tomarse como testimonios historicos
porgue no estan supervisadas por historiadores; pero, en muchos casos, como
en éste, estdn mostrando momentos histdricos con tanta seriedad como lo hace
un texto escrito (...) Si nos fijamos en el staff, hay historiadores , incluso
Academias de Historia, respaldando esa pelicula o esa serie.»

«Un estudiante interviene expresando: ‘Pero... para estudiar cdmo son los
hombres, ées necesario ir siempre a las culturas primitivas? ¢No pueden
estudiarse personas comunes?’»

En un 5 %, se observan interacciones entre los estudiantes y sus pares respecto de los
contenidos de la clase:

«Se produce, entonces, este didlogo entre dos nifias: ‘Es rarisimo que tantas
momias y tanto arte egipcio se encuentren en el Museo Britanico de Londres y
no en un museo de Egipto’. La respuesta de su compafiera: ‘Yo no le encuentro
nada de raro...”. ‘¢ No encontras nada de raro en que la Piedra Rosetta haya sido
encontrada en el Delta del Nilo y ahora esté ahi? ¢ Que el Coloso de Ramses esté
en Londres?’. “Bueno, basta, basta —dice el profesor-; las obras de arte se pueden
comprar, ¢dénde estd la cuestion?”.»

Los estudiantes confrontan sus ideas con las de los autores de la bibliografia en un 3 %
de las clases:

«Frente a la definicion del hombre como quien maneja simbolos, un estudiante
plantea: ‘Pero, yo lei de una gorila... me parece que en California que puede
comunicarse con lenguaje de seiias (...) la adiestraron para eso’.»

En el porcentaje complementario del 97 % los planteos eruditos —del profesor o de los
textos- son aceptados sin problematizacién.

En un 3 % de las clases, a raiz de que los materiales de lectura plantean posiciones
antagénicas o de tension respecto de un campo de contenidos, los estudiantes
interactlan con textos que responden a perspectivas de analisis diferentes:

“Por un lado tenemos la idea de Keynes de que cuando los salarios bajan, baja la
demanday la economia se estanca (...) por el otro lado, este texto de la economia
clasica nos dice que una baja en los salarios, si bien hace bajar la demanda,
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también hace bajar los precios y el mercado se equilibra (...) Analicemos unas y
otras ideas.”

Un subgrupo de observaciones (34 %) da cuenta de interrupciones constantes a la
fluidez de la clase que rompen con las interacciones logradas:

«En ese instante (...) la profesora dice que deben preparar $ 3 sobre el banco
para colaborar con el gasto de la fotocopia que se les entrega.»

«Hace llamados de atencidn a algunos estudiantes (...): “Los alimentos son para
el recreo no para el aula.”»

«La docente advierte y corrige a los chicos que se mueven en el banco y que
hacen otras cosas como recortar hojas. Ante el llamado de atencidn, el alumno
responde: ‘Pero si escucho igual, profe’.»

«“Shhhhhh... escichense entre ustedes”, expresa la docente, como una forma
de llamar la atencién frente a la dispersion del grupo.»

“Si alguien tiene suefio me avisa para llamar a los padres.”
Algunos quiebres en las interacciones son generados institucionalmente (12 %):

«En un momento la clase se interrumpe abruptamente por una musica de fondo
en toda la escuela. La docente comenta que es la hora de la lectura; durante los
ultimos diez minutos de la clase los alumnos deben leer un libro acordado
previamente. Los alumnos que tienen el material comienzan con la lectura y los
demas (...) guardan silencio. Durante la lectura la docente va supervisando de
manera individual qué libro estan leyendo los alumnos.»

«En medio de la clase se hace un alto puesto que van a escuchar la emision de
un programa en la Radio de la escuela. Los alumnos permanecen en el aula y
escuchan el programa desde sus bancos. La tematica del programa es la violencia
en la actualidad. Una vez finalizado el programa el profesor establece un
paralelismo entre la violencia actual y los hechos de violencia ocurridos durante
la Segunda Guerra Mundial, en particular con el Holocausto [el contenido de la
clase]»

1.6. Inclusion de TIC y de otros recursos didacticos

En el comienzo de la clase, como portador de una situacién problematica a decodificar,
un 5 % de las clases integra recursos didacticos audiovisuales: laminas, cortos
documentales, escenas de peliculas de ficcidn.

A este porcentaje se suman los recursos didacticos integrados al desarrollo de la clase —
no se consideran aqui los libros con que cuentan los estudiantes para estudio
domiciliario sino sélo aquellos usados efectivamente durante el tiempo escolar—; estos
materiales son detectados en un 48 % de las observaciones: 34 % corresponde a
materiales escritos y 14 % a laminas y mapas murales y recursos multimedia (la relacién
entre estos dos grupos no es estricta dado que los materiales escritos también incluyen
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mapas y ldminas y, reciprocamente, las proyecciones multimedia registradas proveen
textos).

En general, los mapas y ldminas se usan para mostrar informacién que apoya la
exposicién docente:

«La profesora utiliza el mapa pizarra para ubicar los frentes de batalla de la
guerra en el Norte del pais.»

Y, predominantemente, los recursos murales sintetizan los conceptos que el profesor va
explicando, o muestran imagenes fijas o videos.

En el subgrupo de materiales escritos, un 32 % plantea contenido tedrico —acompafiado
o no de una guia de lectura—; el 2 % restante presenta tareas distintas de la lectura a
realizar por los estudiantes:

«La docente retoma algunos conceptos de la clase anterior y dice que como el
dia de hoy sdlo disponen de un médulo, les va a repartir unos ejercicios para
seguir pensando el tema de la inteligencia. Va repartiendo problemas
presentados en distintas fotocopias y los alumnos se van formando en grupos de
distinta cantidad de miembros. La docente les da un tiempo para que los
alumnos piensen los problemas que son todos distintos, y luego pide que quien
crea tener resuelto su problema pase al frente del aula y muestre su solucion a
sus compafieros.»

Los materiales impresos tedricos son, en general, libros escolares y fotocopias de ellos
(28 %); también hay copias de revistas, de diarios —contemporaneos o de época—, de
materiales de divulgacién y de libros que no estdn disefiados especificamente para la
escuela secundaria (4 %).
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«La docente ha entregado (...) a principio de afio el texto que utilizaran durante
el ciclo lectivo, totalmente elaborado por ella. También se vale de Internet y
muestra imagenes en la pantalla interactiva que acompanan al texto.»

Los profesores suelen acercar los materiales impresos con anterioridad, indicando a los
estudiantes que deben contar con ellos durante la clase:

«La profesora dejo material en la fotocopiadora, pero no hay estudiantes que lo
hayan retirado.»

En un 9 % de las clases los estudiantes utilizan dispositivos modviles personales —
teléfonos celulares, tablets—, netbooks o computadoras disponibles en el aula o sala:

«La profesora pide que saquen sus celulares y busquen el concepto de libertad.
Los estudiantes comienzan a levantar la mano. Da el turno a un chico (...) y escribe
esa definicién en la pizarra. Otros estudiantes también leen lo que encontraron
(...) y la docente amplia lo expuesto en pizarra. Luego retoma todo lo dicho y pide
guardar los celulares. Dice: “Ahora, para entender, vamos a abrir el libro en la
pagina...” y comienzan a leer.»

«La profesora (...) pide a sus alumnos que utilicen el buscador Google para que
puedan ver el Estado de Kuwait. Los alumnos inmediatamente realizan esa tarea
(...) preguntan a la profesora cémo sabia que ellos tenian celular. La profesora con
una sonrisa les responde: “Chicos no soy una bruja: los veo; asi que aprovechen a
utilizar el celu para buscar informacién atil”.»
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En todos los casos observados —tal como sucede con los materiales didacticos
analégicos—, los recursos digitales se integran a la clase como portadores de informacién
para leer o para ver; no se utilizan con otra finalidad.

Sélo en una clase se utiliza el equipo digital como parte de una experiencia de
geolocalizacién, pero ésta es llevada adelante por la educadora no por los estudiantes;
la actividad de los estudiantes consiste en observar lo que la profesora esta realizando:

«La docente muestra (...) cdmo ella utiliza Google Maps para identificar en su
teléfono dénde se encuentran localizados su marido y su hija en este momento.»

En un subgrupo del 0,5 %, la integracion de equipos digitales es una segunda opcién
paliativa:

«El docente (...) pide a un alumno que busque un planisferio para ubicar las
corrientes migratorias con las que el humano poblé el planeta (...) Como S. no
consigue el planisferio pide a otro estudiante que prenda la pantalla y busque un
planisferio en Google.»

Enun 1% del total de las clases observadas, los equipos digitales se incluyen en practicas
docentes administrativas:

«[La profesora] toma lista y utiliza una tablet para hacerlo.»
«Ella lleva un registro en su notebook de cada clase que se lleva a cabo.»

Enun 47 % no se integran a la clase los recursos digitales disponibles en la escuela: aulas
digitales, conexién a Internet, carritos con netbooks, pizarra digital o equipos de
proyeccion multimedia.
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1.7. Construccion de conclusiones

Un 24 % de los educadores observados manifiesta su intencién de construir una
conclusién integrando los contenidos de la clase. En un 12 %, esta sintesis es elaborada
a partir de una interaccion entre docente y estudiantes:

«Para cerrar y finalizar la clase, la docente junto a los alumnos realiza el bosquejo
de un cuadro sindéptico donde quedan plasmados los aportes de ellos (...) La idea
es que: “Integren de manera clara, concreta y sencilla los distintos temas vy lo
leido en el texto sobre las inteligencias multiples”. El cuadro debe ser terminado
por los alumnos en sus hogares con los contenidos de cada item.»

«Antes de finalizar la docente realiza una reconstruccion oral de la actividad;
cada grupo puede expresar lo que realizd...»

«Al cierre de la clase se completan las respuestas a tres preguntas planteadas
por la profesora que integran los contenidos.»

En un 6 % de los casos, la conclusion queda a cargo de los estudiantes:

«Al cierre de la clase el docente plantea: “éQué vimos hoy?”. Los alumnos
responden: ‘Definimos responsabilidad social empresaria’, ‘Las medidas de
contribucion de las empresas que desarrollan acciones de RSE’, ‘Analizamos
casos de empresas que desarrollan acciones de RSE’.»

“Bien... faltan seis minutos para el cambio de hora. En ese tiempo van a escribir
no mas de media carilla recuperando todo lo que trabajamos hoy (...) No; no
pueden escribir a continuacion del cuadro: voy a estar controlando que no lo
miren para nada porque quiero saber qué les quedd de la clase (...) No es
exactamente un examen pero si va a tener una nota.”

En otro 6 %, latarea de reseiar los contenidos de la clase es concretada exclusivamente
por el docente:

«Es ella quien asume la tarea de elaborarla (...) [retomando] las intervenciones
de los alumnos en el debate.»

«[El profesor] sintetiza las ideas clave de la clase: “Entonces... tienen que quedar
claras las diferencias entre esencialismo y existencialismo. Se las dicto...”

En un 76 % de las clases no se intenta realizar una sintesis de cierre; formando parte de
este grupo, en un 55 % de los casos se destina este momento final a plantear tareas para
la clase siguiente:

«El docente concluye con la frase: “La clase que viene vamos a hacer un cierre
del tema y estudien lo que vimos hoy”.»

«No llega a plantear un cierre definido de clase (...) Solo plantea un tema de
reflexidn para que sigan pensando el tema.»

«[En el dltimo tramo de la clase] la profesora recuerda los temas principales a
considerar para la evaluacién del martes préximo. »
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«La docente les dice que para la proxima clase traigan la Constitucion Nacional
para trabajar...»

En un 13 % se continuda con el tratamiento de los contenidos hasta que la hora de clase
concluye:

«Hacia el final de la clase la profesora no marca conclusiones. Llama la atencién
de los alumnos con la frase: “A ver sefiores” y los invita al visionado del video: E/
hombre de Cromagnon. Este dibujo animado muestra cémo en “hordas” —la
palabra usada por la docente— los hombres se van trasladando. El video se
interrumpe por el timbre que marca el fin de la clase. La profesora pide al mismo
alumno que prendid la pantalla que cierre todo y la apague.»

«El cierre de la clase fue dado por el toque del timbre.»

Incluso, en un subgrupo del 4 % del grupo anterior, se avanza en contenidos nuevos
durante el tramo final de la clase:

«Antes de finalizar les reparte dos breves articulos periodisticos sobre
desempleo y precariedad laboral en Argentina. Tienen que leerlos en pequefios
grupos y generar un debate sobre salario digno, trabajo en negro, riesgos,
desocupacidn, inflacién, pobreza.[El tiempo no alcanza]»

El 9 % que completa el subgrupo de profesores que no incluye un momento de
integracidn al final de la clase, dedica los minutos finales a tareas diversas:

«Esta clase queda inconclusa, ya que se desvid el final en la entrega de las
evaluaciones.»

“Dejamos aqui el tema porque quiero preguntarles cémo anda el armado de la
magqueta.”

24 % de las practicas docentes se ocupan de que los contenidos de la clase estén
integrados en una sintesis; en un 22 % ésta se realiza oralmente —un 18 % con apoyatura
de un organizador visual de la informacién y un 4 % sin éste—; el otro 2 % de las
propuestas de elaboracion de conclusiones requiere una resolucidn por escrito por parte
de los estudiantes:

“En estos minutos finales les acerco diez frases que resumen lo que trabajamos
acerca de los recursos naturales de la Mesopotamia. Algunas expresan
conclusiones validas y otras encierran errores. Vamos a dedicar unos minutos
para que cada uno les coloque verdadero o falso y después, todos juntos,
expresamos los porqués.”

En la totalidad de este grupo del 24 % de docentes que promueve integraciones de cierre
se pone de manifiesto el interés de que las conclusiones queden registradas en la
carpeta de todos los estudiantes:

«Para ir cerrando la clase, la profesora elabora una sintesis de los
acontecimientos principales que sucedieron entre los afnos 1940 al 1945 con la
participacién de sus alumnos. La mayoria del grupo hace sus aportes de todo lo
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trabajado en clase. Es asi que elaboran una sintesis final y la profesora les pide
qgue anoten en las carpetas esos items. Ella, mediante un dictado, se los vuelve a
mencionar.»

En general (20 %), la convocatoria a plantear conclusiones estd desencadenada por
expresiones que hacen foco en los contenidos, como:

“Dediquemos estos minutos finales a recapitular qué hicimos en esta clase.”
“éQué contenidos hemos visto hoy?”
“Entonces... ¢cudl fue el tema de la clase?”
“iQué idea es la mas importante?”
En el 4 % la centralidad esta puesta en los aprendizajes de los estudiantes:

“Este ultimo momento estd reservado para que piensen qué les resulta
complicado al aprender Derecho.”

“éPor qué es importante para ustedes aprender sobre Teoria general de los
sistemas? éEn qué los cambia?

«Se intenta continuamente el andlisis y la autoevaluacién; se presenta un
momento importantisimo al finalizar la exposicion: “¢Cémo se sintieron?”, que
permite el autoanalisis.»

«A su vez el grupo también evalla a sus compafieros y es en esta interaccion
donde la clase misma se autoevalla, analizando en qué puede mejorar a la hora
de exponer o en qué fallaron en lo expuesto.»

1.8. Integracion de los componentes de la clase

Un 85 % de las observaciones da cuenta de algun tipo de secuenciacion entre los
momentos de la clase:

«Se ha planteado una apertura del contenido, introductoria, para ubicar a los
estudiantes en la clase (profesora y jovenes se encuentran una vez por semana;
esta puesta en tema es imprescindible, dado el tiempo que transcurre entre una
clase y otra); luego un desarrollo de los nuevos contenidos y, finalmente, una
integracién de cierre.»

«La clase (...) tuvo claramente tres momentos interesantes y marcados. En uno,
el analisis del estudio de caso fue mas intenso y demandd mayor esfuerzo de
comprensién por parte de los estudiantes. En la presentacidén del dilema del
prisionero, se evidencié mas el aspecto ludico y légico (...) Faltd, posiblemente,
un cierre mas integrador que volviera a los desafios e hilos con los que inici6 el
encuentro, es decir, retomando esa pregunta inicial de: “¢Es posible obtener un
buen resultado si previamente no se planifican las acciones a seguir?”»
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«Se advierte un inicio y un desarrollo; no se registra un momento de cierre.»

En el inicio se encuadra la tarea, se articula con clases anteriores, se recuperan
conocimientos que los estudiantes llevan al aula, se plantean situaciones movilizadoras
gue permiten explicitar conocimientos ya construidos; en el desarrollo se trabajan
contenidos nuevos y en el cierre, los nuevos saberes se integran en una sintesis.

En el otro 15 % de las clases no se registra esta secuencia interna, cohesiva, ajustada a
los procesos cognitivos que, en términos generales, los estudiantes experimentan al
aprender:

«Esta observadora se encuentra perdida. Segun el libro de temas, el profesor ha
definido que el contenido de la clase es: La teoria de sistemas, el turismo como
sistema; pero la clase estd por terminar y continla repasando una y otra vez
contenidos de la clase pasada: El derecho al turismo (..) Los estudiantes
responden correctamente a su revisidén; no habria motivo para extenderla tanto
(...) Quedan sdlo diez minutos para enfocar el nuevo contenido.»

«El tomar lista le ha llevado 18 minutos.»

«... tanto tiempo destinado a una actividad de rapida resolucion le restd
importancia al debate que consideramos era el punto mas importante para
lograr algun tipo de aprendizaje. Consideramos que la clase no logro el propdsito
de llegar a un debate sobre los contenidos abarcados.»

«Se produce un lapso de 15 minutos en el que la docente revisa cosas en su
carpeta, completa el libro de temas. Los alumnos charlan entre si, se rien, ven
videos en el celular; las chicas de un grupo se peinan entre ellas, se hacen
trenzas... Luego la docente anota en el pizarrén: Proxima clase retiro carpetas,
deben estar completas hasta el dia de la fecha. »

Del 85 % de las clases en las que es posible reconocer una secuencia interna (conexién
inicial, andlisis, sintesis), en un 70 % se advierte una organizacion lineal y en un 15 % una
estructuracion helicoidal, recursiva, en la que cada momento didactico retoma al
precedente para profundizarlo y extenderlo:

«Se observéd una prolija articulacion entre las acciones de ensefianza
desarrolladas durante la clase; los contenidos se fueron construyendo en base a
una gran cantidad de material que poseian los alumnos e incluso de distintas
fuentes bibliograficas. De la lectura grupal los propios alumnos fueron
sintetizando la informacion, elaborando una cronologia de fechas y hechos.»

«Se observa que la clase tiene un orden a seguir del temario anterior y que esta
articulada en el proyecto final de crear una empresa, por lo que se mantiene un
hilo conductor en los estudiantes.»

En un 70 % del total de clases observadas es posible encontrar cohesion de los
componentes didacticos puestos en accién por el docente:

— los propdsitos de ensenanza —explicitos o implicitos— se coordinan con los
objetivos de aprendizaje y las actividades,
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— los contenidos se ajustan a los objetivos,
— los materiales responden a los contenidos y a los aprendizajes que las actividades
permiten construir.

En el otro 30 % se advierten desajustes que disgregan la integralidad de la clase:

“No se llega a advertir por qué los estudiantes estan leyendo este texto tan largo
durante la clase. El contenido es fordismo y este material de lectura no
profundiza en esta idea ni lleva a ella.”

«El objetivo es que los estudiantes: Sean lectores criticos de las fuentes, yendo
mas alld de la repeticidn de ideas. Sin embargo, la dindmica de trabajo es: lectura
de un pdrrafo, identificacion de la idea clave, subrayado, lectura de otro
parrafo...»

En la totalidad de las clases los contenidos se corresponden con los especificados en los
disefios curriculares jurisdiccionales, o resultan ampliaciones o desagregados de éstos:

«El contenido desarrollado en la clase se encuentra en los aprendizajes vy
contenidos propuestos por el diseno curricular [de Cérdoba], dentro de:
Conocimiento del origen comun de la humanidad hace mds de 250.000 afios en
Africa, y su posterior distribucion territorial en el resto del mundo vinculada con
la apropiacion de diversos recursos y la transformacion de la naturaleza en
procura de su subsistencia.»

Son caracterizados por los observadores como contenidos cientifica y didacticamente
adecuados, aunque para ellos hay valoraciones de «simplificacién», «superficialidad»,
«esquematismo», «reduccidén», «falta de asuncién del conflicto» (12 %) y de
«desconexién» o «endeblez en los vinculos» entre contenidos conceptuales (6 %):

«Presenta una noticia periodistica [para que los estudiantes adviertan la
diferencia entre intereses personales e interés publico] a través de las netbooks
Conectar lgualdad en red. Se genera un intercambio entre los estudiantes (...). La
profesora interrumpe el didlogo (“Bueno... veamos qué significan estas dos
posiciones en puja...”); entonces leey, luego, dicta una definicion de cada interés.
Los conceptos que presenta son extremadamente sencillos: motivaciones
individuales de una persona y motivaciones que afectan a un grupo social o a la
comunidad toda.»

«... escribe en el pizarrén: Prdcticas institucionalizadas que desarrollan distintos
organismos del Estado. Dice: “La tarea de un hospital publico es la de cuidar de
la vida”. Inmediatamente pasa a las practicas institucionalizadas de las fuerzas
de seguridad (...) y a las de administracién de justicia (...) Va armando un cuadro
en el pizarrén y los estudiantes, respondiendo a su indicacidn, lo copian. Las
sucintas descripciones no son retomadas ni ahondadas.»

En algunas de las clases observadas, la particular integracion de los componentes de la
clase permite reconocer los formatos didacticos de: taller (6 %), proyecto (6 %),
laboratorio (2 %), ateneo (1 %) y preparacion de trabajo de campo (1 %).
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1.9. Conciencia profesional

Las clases se han observado considerando dos dimensiones de la conciencia
profesional® previstas en el plan de trabajo de la investigacién: el involucramiento
profesional del docente para que todos los estudiantes aprendan y su atencion a lo que
sucede en el aula para ajustar sus intervenciones a este acontecer.

Un 56 % de los docentes manifiesta desempefios que permiten concluir que su interés
estd focalizado en el aprendizaje:

«La profesora atiende permanentemente a lo que los chicos expresan y los anima
a trabajar. Desde los comentarios que hacen los chicos, ella valora y avanza
animando a seguir construyendo relaciones entre lo estudiado para hoy y lo que
encuentran en el texto que les proporcioné.»

«Toma los comentarios y participaciones (algunos de ellos muy sesgados: ‘Hay
gue matar a todos los chorros’) y propone su discusién con el resto del curso. Se
problematizan los aportes...»

«... esta constantemente pendiente de los aportes de los alumnos: “Un poco mas
VA

alto asi lo escucha todo el curso”, “Repitalo, por favor”, “iMuy bien (nombre de
la alumna)!”»

«Situviera que expresarlo con una descripcidn breve: esta docente pone en valor
la palabra de los estudiantes.»

«... conoce a la perfeccion el timing de la clase y percibe las sefiales (como
desinterés o dispersion momentanea) que los alumnos le transmiten. Escucha
(...) todas y cada una de las opiniones que los alumnos quieren transmitir.»

10| a conciencia profesional (Perrenoud, 2007) requiere la tarea constante de pensar sobre lo que se hace
al ensefar, de comprender por qué se toman esas decisiones didacticas “... para ser menos impulsivo,
menos agresivo, menos inhabil, menos desconfiado, menos egocéntrico, mas imaginativo, mas audaz,
mas reflexivo...” (p. 151).
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En el 44 % complementario se advierte que la prdctica docente esta focalizada mas en
la transmision de contenidos de la asignatura que en cdmo estdn aprendiendo los
estudiantes o si efectivamente lo estan haciendo:

«... entrega el contenido (...) se torna mondtona para los alumnos en vistas a que
la mayor parte de la clase es dictada y no se cuenta con apoyo audiovisual ni de
actividad dentro del aula. [La profesora] se mantiene atenta a lo que ocurre y
repite el dictado las veces necesarias (...) se acerca a los alumnos que no han
podido copiar todo. También los alienta con: “Falta poco para terminar la
clase...”»

«Al parecer del observador, el docente no ha tomado decisiones adecuadas con
su practica de ensefanza del dia de hoy ya que sélo se ha logrado que los
alumnos copien alguna consignas y escriban algunos conceptos al dictado...»

Tomando una segunda dimensién de la conciencia profesional, se registra que un 78 %
de los docentes atiende a todo lo que ocurre en la clase:

«Impresiona que la colega interactua constantemente con los acontecimientos
del aula. Por momentos deja que el bullicio se manifieste plenamente, en
especial entre grupos que se encuentran exponiendo. Impresiona que deja
momentos de distension medida (a veces, entre exposiciones de los grupos, reta
en voz alta a alguno de los alumnos). En algunas ocasiones hace comentarios
acerca de determinados alumnos que son generalmente extrovertidos y que, al
pasar al frente de sus companeros, no tienen buen desempefio oral comparando
las situaciones diarias con ésta de enfrentarse ante un auditorio con reglas
especificas. Agrupa por momentos a los alumnos con mayor carga de verglienza
con otros mas extrovertidos en orden de potenciar el discurso. Trata de no
desarmar mucho los pequefios grupos que existen en el aula para potenciar la
confianza en la expresion oral. En general, responde adecuadamente a las dudas
de los alumnos y da trascendencia a los comentarios acerca de sus compafieros,
por momentos poniéndole nombre o conceptualizando lo que éstos dicen.»

El 22 % de educadores que completa la muestra parece no advertir sucesos de la
realidad: que hay estudiantes que no participan, que no dan indicios de estar integrados
en la dinamica de la clase, que se muestran aislados o distraidos o que expresan sus
deseos de no participar de la propuesta; su conciencia profesional no abarca a todos los
estudiantes:

«El docente a cargo [me plantea] que esta atento a cada una de las cosas que
pasan en el aula, “intentando imponer respeto”; pero al estar observando desde
el fondo del aula puedo darme cuenta de que siempre esta atento a lo que
aportan o dicen los estudiantes que estan sentados de la mitad del aula para
delante, ya que son quienes mas participan y convierten su clase en mas “activa
y dindmica”.»

Este grupo también abarca a los docentes que no advierten que los estudiantes estdn
transcribiendo ideas pero no elaborandolas, que en su clase no se estan construyendo
sino repitiendo conceptos, que los estudiantes no estdn aprendiendo...
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1.10. Afectividad involucrada

Las observaciones permiten identificar tres grupos de docentes: aquellos que,
predominantemente, establecen vinculos de cercania afectiva con los estudiantes (87
%), aquellos que optan por una accion didactica caracterizada por la objetividad de las
interacciones (7 %) y aquellos que deciden tomar un lugar de «prescindencia», de
«minimizacion de las interacciones personales» (6 %).

En el grupo mds numeroso se identifican rasgos de «calidez», «involucramiento»,
«amabilidad», «cercania», «empatia», «interés por los estudiantes», «predisposiciény,
«confianza»... —resefiando palabras de los observadores— por parte de los docentes
observados:

«Lo que mas destaco de la docente es el trato maternal que posee (...) Conoce a
todos sus alumnos por el nombre de pila y su trato es excelente; en forma
reciproca los estudiantes la tratan muy respetuosamente, algunos la llaman:
‘profe’ y otros: H.; incluso al ingresar al aula, al comienzo de la hora, dos o tres
alumnos (varones y mujeres) la saludan con un beso en la mejilla. Como
afectividad mas relevante destaco el carifio con el que se dirige a sus alumnos, lo
gue no impide llamarles la atencién cuando se dispersan.»

«Los consejos que da demuestran pasion en lo que dice y se nota que tiene gran
experiencia en entrevistas laborales porque entrega constantemente
herramientas gestuales, de vocabulario y otros detalles como la postura, el
peinado, etc.»

«Se advierte en la docente calidez (...) para con los alumnos. Parece preocupada
por el tema que relata uno de los alumnos acerca del juego La ballena azul.»

El 7 % de los docentes denota una afectividad «dirigida mas a los contenidos que a las
personas», «mas a cuestiones académicas que vinculares», «con distancia», «con
objetividad por sobre la subjetividad»...:

«Observando su clase pienso en un académico universitario. Aunque en mi
Universidad me cuesta encontrar docentes asi.. tan separados de los
estudiantes, tan lejanos (...) Explica muy bien y se advierte manejo de los
contenidos, pero en su comunicacién no establece ninguna cercania afectiva...»

«... lo noté durante toda la hora con orgullo y confianza en si mismo,
entendiendo que el contenido que esta dando le brinda todo esto para poder
sentirse seguro.»

«Estd ensefando Mecanismos de defensa del yo y enseia este contenido como
si no tuviera nada que ver con la vida de los jovenes, como si esos mecanismos
no sucedieran en una persona en general o en un adolescente en particular (...)
Su objetividad es tal, su falta de empatia es tal, que pierde todo contacto con los
estudiantes (...) Parece que lo Unico que le interesara es transmitir un contenido
neutro, sin atisbos de vinculo con lo humano.»
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En el tercer grupo, un 6 % de docentes es caracterizado por los observadores por su
«apatia», «desinterés por los estudiantes», «falta de compromiso con la tarea», «escaso
involucramientow...:

«Se ha observado en el profesor (...) actitudes de desgano. Al conversar luego
con él, refiere tales sentimientos a la falta de incentivo presentada por los
alumnos, al quiebre de las politicas educativas al respecto de la educaciéon de
adultos y al "se hace lo que se puede con lo que se puede" generalizado en la
instituciéon.»

«Miratodo el tiempo el reloj (...) mas que a los estudiantes. Hipotetizo que quiere
irse ya de la clase.»

Ademads de esta primera clasificacién en tres grandes grupos, aparecen otros rasgos de
afectividad. En un 58 % de las observaciones se destaca la «satisfaccion» —«alegria»,
«agrado», «entusiasmo», «adnimo»...— de los docentes frente a la intervencién de los
estudiantes en las tareas propuestas:

«En los momentos en que tiene que explicar las consignas o tiene que aclarar
algunas dudas se la percibe animada. Y en el momento del debate se la nota
entusiasmada.»

« [El docente tiene] un timbre de voz suave y calmado (...) se observa satisfaccion
y agrado cuando los alumnos participan.»

En un 50 % de las clases se detectan momentos caracterizados por la «molestia» —
«disgusto», «desagrado», «enojo», «cansancio»...— del docente:

«... cuando nota que algunos alumnos no le responden o si nota que algunos
estudiantes conversan temas externos a su clase, expresa en su rostro y postura
de cuerpo (...) ansiedad, preocupacion y hasta enojo.»

«Cansancio y enojo mientras llama la atenciéon a aquellos alumnos que no
realizan la actividad y que a su vez favorecen el murmullo en el aula...»

Enun 12 %, se destaca la «calma» —«paciencia», «perseverancia»...— del educador frente
a los errores o el silencio de los estudiantes, como nota definitoria de sus practicas de
ensefanza:

«Un rasgo personal del docente (...) es la capacidad de tenacidad ya que nunca
manifestd hastio ante esas situaciones de apatia de los alumnos.»

«El colega se encuentra muy predispuesto a [integrar en su clase] los aportes de
los estudiantes.»

«Cada minuto estd dedicado a ayudar a los estudiantes; su disposicién a ensefar
es total.»

También su condicién de «persona que sigue aprendiendo» (10 %):

“Qué bueno que como puesta en valor del patrimonio hayas pensado en la cocina
autéctona de Salto, N. (...) A mi también me encanta el turismo gastronémico y
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aprendo todo el tiempo cosas nuevas (...) Si, claro... uno nunca sabe todo y sigue
aprendiendo...»

“No sé contestarte (...) lo anoto en mi cuaderno para darte una respuesta la
proxima (...) asi aprendemos todos.”

«En un momento de la clase, cuando una alumna indaga sobre el contenido de
la inyeccidn letal, la docente expresa su desconocimiento (...) propone investigar
sobre el tema...»

Las observaciones dan cuenta de que, en un 7 %, los educadores demuestran vinculos
afectivos distintos, segun el grupo de estudiantes: mas cdlidos con los integrantes del
grupo que participan de sus propuestas y mas frios con aquellos renuentes a
involucrarse en las actividades.

1.11. Modo de enseiar predominante

La idea de modo de ensefiar —tomada como nucleo conceptual del marco tedrico de la
investigacion— permite agrupar la diversidad que se va registrando en las observaciones
y en las entrevistas realizadas, y sistematizar sus rasgos mas elocuentes, sus
manifestaciones mas estables; posibilita organizar la informaciéon y, a la vez, la
visibilizacion de emergentes y ayuda a enfocar caracteristicas clave, pero siempre
considerando que mas alla de este encuadre simplificador existe una realidad compleja
y densa.

En esta investigacion se definen cuatro modos para agrupar las practicas de ensenanza:
tradicional, tecnicista, no directivo y socioconstructivista. Estos modos operan como
matrices para la codificacion y para la sistematizacion de datos obtenidos, como
esquemas unificadores argumentativos (Sautu, 2005, p. 15) y son sometidos a vigilancia
para que no aplanen la diversidad de la evidencia empirica acerca de las practicas de
ensefanza que componen el campo de estudio.

a. El docente b. Los estudiantes
presenta escuchan, observan,
contenidos. . » registran, leen.
A -
| ] | |
| ] ]
n w
d. Los estudiantes c. El docente
rinden cuenta ‘ m controla el recuerdo mas o
de lo memorizado. menos literal de ideas.

MODO DE ENSENAR TRADICIONAL
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En el modo de ensefiar tradicional, el profesor tiene la certeza de que resulta suficiente
exponer claramente un contenido o acercar un material didactico que presenta las ideas
por él seleccionadas para que los estudiantes aprendan; para este docente, los
estudiantes adquieren conocimientos por impresion, conservando conceptos en su
memoria, contenidos discursivos que él se encargé de exponer con mucha claridad, sin
interrupciones de los jévenes, con una éptima estructura légica, con buenos recursos
visuales; en este modo, explicar bien implica inexorablemente que los estudiantes
aprendan, en tanto estén atentos y se esfuercen por recordar esas ideas presentadas.

Frente al 60 % de las clases que integra este estudio, los observadores a cargo del
registro expresan que corresponden al modo tradicional de ensefiar:

«Su tarea central es explicar; lo hace con detenimiento, promoviendo enlaces
con contenidos anteriores, proveyendo distintas fuentes... Los estudiantes
escuchan; cuando la profesora lo indica, toman nota...»

«El modelo educativo asumido por la docente parece responder a la educacion
tradicional, con disertacion (leccion magistral) y un alumnado que escucha. La
docente se centra en los contenidos (..) y parece descuidar el trabajo de
capacidades. La memoria parece ocupar un lugar central y los alumnos participan
en general de manera receptiva e individualmente, sin trabajos colaborativos. Si
se detecta una progresividad en el desarrollo del contenido y una articulacién
entre las clases.»

Un 6 % de las clases es caracterizado como tecnicista. En este modo de ensefiar el
docente estructura sus clases en funcién de la cadena estimulo-respuesta-refuerzo,
estimulo-respuesta-refuerzo, estimulo-respuesta-refuerzo... El estimulo consiste en la
demostracién pormenorizada de un comportamiento que los estudiantes deben repetir;
si, en el momento en que el educador cede el lugar de la operacidn a quien aprende,
éste replica la conducta observada, responde con el comportamiento esperado, con el
modelo de ejecucién que el profesor ha mostrado... recibe un refuerzo: “Muy bien...”,
“Perfecto”, “Lo estas haciendo correctamente”, en funcion de un control meticuloso de
su entrenamiento y con centralidad maxima en la repeticion.

a. El docente actda b. El estudiante observa
como modelo de el desempefio y escucha la
como realizar una operacion. = > caracterizacion de la conducta.
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. ]
n —
e. El docente controla c. El docente indica
y refuerza la ejecucidn
el desempeiio. A m de la conducta mostrada.
=

[
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d. El estudiante
ejecuta y ejercita
esa conducta.

MODO DE ENSENAR TECNICISTA
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Las clases que forman este subgrupo corresponden, en una proporciéon mayoritaria, a
asignaturas vinculadas con la Economia y la Administracion (5 %) y a la Geografia
centrada en la ensefianza de cartografia (1 %). En estas clases agrupadas como
tecnicistas se registran estampas como:

“La idea es que ustedes vean cdmo voy efectuando el desglose del punto de
equilibrio —punto muerto o umbral de rentabilidad- y realicen el mismo estudio
para los productos turisticos que van a ofrecer. Lo mismo para los costos fijos y
los costos variables. ¢Listos? Yo voy a referirme a mi producto y ustedes a los
Suyos pero es una receta comun para todos. Empiezo a demostrarles y después
paso por las mesas a ver como van desagregando el punto muerto en sus
empresas...”

El 2 % de las clases observadas corresponde a prdcticas no directivas'!. En este modo —
ya no podria denominarselo “de ensefianza”, ya que ésta es una actividad inhibida—, el
docente entiende que debe minimizar sus intervenciones para que el estudiante
optimice las propias: deja al estudiante elegir los contenidos, optar por cémo ha de
aprender, buscar y sistematizar informacién nueva, corregirse entre companeros,
autoevaluarse; sélo interviene si un estudiante requiere su posicién, expresando una
consulta puntual y especifica. Su principio es: No ha de ensefiarse lo que puede ser
aprendido, tal su confianza en la autonomia para aprender que tienen los estudiantes:

“Ustedes saben que yo no explico. Lo saben... Entonces, si no traen los materiales
necesarios para que la clase entre en movimiento, nos cruzamos de brazos y
esperamos el timbre (...) Quienes tienen que hacer el esfuerzo son ustedes, no

yo.”

«La profesora lo explicitd al expresarme: “Cuando me pediste venir a observar
una clase tuve un momento de duda al aceptar (...) porque las mias no son
exactamente clases: no vas a verme explicando; si vas a ver a los estudiantes
trabajando en grupos, buscando informacién y, miércoles por medio, exponer
sus avances a sus compafieros”.»

1 Este porcentaje llega al 27 % en escuelas secundarias de modalidad rural.
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El docente aguarda la iniciativa El docente acude en ayuda sélo si

del estudiante. el estudiante o su grupo lo
requieren.
a. El estudiante decide b. El estudiante busca e indaga
qué aprender, en nuevos contenidos y revisa sus
segln su interés. ideas.

d. El estudiante evalta sus c. El estudiante comparte

aprendizajes 4. EEE sus logros
y redirecciona su tarea. con sus compafieros.
El El docente
docente interviene sdlo si se le solicita
acepta la autoevaluacion. que manifieste su opinién.

MODO NO DIRECTIVO

Un 32 % de las clases se encuadra en el modo socioconstructivista de ensefianza?. En él,
el docente acerca al aula una cuestion de la realidad que estd enmarcada en los
contenidos que ensefia y convoca a los estudiantes a tratar de comprender qué es “eso”
gue tienen frente a ellos, poniendo en funcionamiento distintos recursos cognitivos con
los que cuentan. Como esos conocimientos previos no suelen ser suficientes para dar
inteligibilidad al problema, el profesor pone a disposicién nuevos contenidos que entran
en confrontacién o que mantienen lo que al comienzo de la tarea los estudiantes sabian,
contenidos que permiten que la comprensidn del problema sea redescrita por quienes
aprenden.

12 E| esquema de contenidos que acompafia esta descripcidn estd tomado de Gobierno de Cérdoba (2011,
p. 9).
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MODO DE ENSENAR SOCIOCONSTRUCTIVISTA
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«En las carpetas de los estudiantes es posible encontrar las imagenes que la
profesora [de Historia] provee cada clase para que los estudiantes analicen desde
lo que ya saben (...) también los materiales de lectura que permiten ampliar o
revisar esos primeros significados que expresan los estudiantes y las
conclusiones que construye el grupo respecto de cada proceso histérico.»

«Los estudiantes llevan una interesante forma de registro: ¢ Qué pensaba antes
sobre...?, en una columna, y: (Qué sé ahora?, en otra columna paralela.»
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2. las practicas de ensefianza de los docentes de
Matematica a través de la observacion de sus clases

Las observaciones realizadas para este estudio corresponden a 436 clases de
Matematica de todos los cursos de la Educacidon Secundaria, Andlisis Matematico vy
Matematica Aplicada que forman parte de los disenos curriculares de las tres
jurisdicciones educativas abarcadas en este estudio.

Un 25 % de estas clases estan conformadas por hasta veinte estudiantes; un 56 % cuenta
con entre veintiun y treinta integrantes; en un 19 % de los casos los estudiantes son
entre treinta y uno y cuarenta; no se han registrado cursos con mas de cuarenta
estudiantes.

2.1. Inicio de la clase

El primer vinculo de los docentes al ingresar al aula o sala es de cordialidad con los
estudiantes, en un 79 % de las clases observadas; el saludo va acompafiado por un
comentario particularizado que explicita que el profesor identifica al grupo:

“Hola, chicos... Buenisimo volver a verlos. Cuéntenme como les fue en la visita al
tambo.”

“... qué pocos somos hoy... ¢Esta pasando algo especial en el grupo?”

En el 21 % complementario, el docente saluda al grupo con una formula general y se
aboca a trabajar en los contenidos de la clase 0 a completar el libro de temas para, luego,
encarar la tarea del dia.

A partir del saludo, en un 85 % de las clases observadas se registran férmulas como:

«La docente pide silencio para comenzar la clase; lo hace varias veces (...) Entran
los alumnos que llegaron tarde a la formacién. Les dice que tomen asiento para
comenzar la clase.»

“Por favor... es importante aprovechar al maximo el tiempo de esta clase y, para
€s0, es necesario que se acomoden y que presten atencion al repaso.”

“Qué lastima que jamds podamos empezar la clase a hora porque se toman un
tiempo larguisimo para disponerse a atender.”

En lugar de estas indicaciones, un 12 % de los docentes opta por mantenerse en silencio,
en posicion corporal de espera —brazos cruzados, mirada al piso o recorriendo el aula,
gesto de preocupacidén...— para que sean los estudiantes quienes reparen en que esta
aguardando contar con su atencion. El 3 % restante esta representado por profesores
gue comienzan con la tarea de la clase sin el acompafiamiento de algunos o muchos de
los estudiantes, quienes van integrandose (o no...) a medida que la hora de clase
transcurre.



A partir de esta solicitud inicial de atencidn, un 93 % de los docentes presenta una
continuidad de la tarea con contenidos de clases precedentes mientras que un 7 %
refiere a los contenidos del dia como “nuevos”, sin explicitar nexos con aprendizajes
anteriores.

Los educadores que promueven una articulacién con contenidos de clases previas, lo
hacen con distintas estrategias: un 79 % involucra al grupo plenario de estudiantes en el
establecimiento de esta continuidad, por ejemplo a través de la resolucién colectiva de
ejercicios!® para los que no hubo tiempo durante el encuentro pasado o que fueron
asignados como tarea domiciliaria (74 %):

“Si no recuerdo mal, nos quedaron tres ecuaciones por factorizar... Vamos a ir
retomandolas ahora y a resolverlas entre todos para que les sirva como repaso
(...) Alguien que tenga la carpeta completa, éme dice exactamente qué
ecuaciones son las pendientes?”

«Durante la clase anterior la docente entregd una seleccion de actividades
referentes a numeracion:

“Ejercitacién de repaso:

— Descomponer numeros de forma aditiva y multiplicativa segun las diferentes potencias de
10. Segun su escritura en cifras y en letras (...).

— Justificar igualdades de los nimeros descompuestos de forma multiplicativa en potencias
de 10 (...).

— Reconocer el valor posicional (...).

—  Calcular resultados a partir de una cuenta (...).”

Al comienzo de esta clase, las tareas se retoman.»

En un 5 % complementario, la articulacién entre clases asumida por el profesor y el
grupo plenario se concreta a través de la revisiéon de conceptos, a modo de repaso
dialogado:

«Luego del saludo, el profesor plantea: “Vamos a retomar lo que vimos la clase
pasada. ¢Se acuerdan qué era?”. Gran parte de los estudiantes responde: ‘Los
numeros irracionales’. “Eso es... Recordemos entre todos por qué se llaman
irracionales...”.

“iRecuerdan lo que estuvimos viendo anteriormente? [Frente al silencio de los
estudiantes] Pueden fijarse en las fichas de clase...”

En un 10 % de las clases observadas, la continuidad con la clase anterior se plantea ya
no como actividad plenaria sino asumida por un integrante del grupo asignado por el
profesor:

«La docente comienza la clase con una leccién oral de lo aprendido en clases
anteriores. Hace pasar al pizarrén a dos alumnas y les realiza algunas preguntas

13 Se utiliza la denominacidn ejercicio para aquella tarea en la que el estudiante sabe qué hacer para
resolverla. La actividad que se le propone, entonces, es la aplicacion de un algoritmo con el que ya cuenta
0 que sabe que existe como procedimiento automatico de resolucion.
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sobre contenidos que trabajaron clases anteriores. “éCudl es el mddulo de 5?”,
“éiCudl es el médulo de -5?“, “éQué es el valor absoluto de un numero?”,
“éCudndo el valor absoluto es 0”?»

«Al terminar [de completar el libro de temas] se pone de pie y en voz alta
pregunta acerca de la resolucién pendiente de dos ejercicios y si se han
presentado dudas. Algunos alumnos plantean que no han hecho la tarea por no
entenderla. Pregunta: “éPor qué no realizan la tarea de un tema ya visto en
clase?”. Sin recibir respuesta, explica la importancia del cumplimiento de las
tareas: “... bien o mal (...) para reconocer errores que luego no se cometeran en
la evaluacion”. Nombra a un alumno luego de observar en su carpeta que el
desarrollo del ejercicio es correcto; este estudiante es el encargado de pasar al
pizarrdn a desarrollar los ejercicios que no lograron completarse. Durante esta
resolucion, la docente recorre el aula verificando la tarea de cada alumno. En
tono estricto llama la atencién en forma particular a quienes no la hicieron.»

En el 4 % que completa el grupo los docentes que tienden puentes entre las clases
anteriores y la presente, la continuidad es establecida a través de una exposicion
destinada a ser escuchada por los estudiantes o a través de una demostracion que ellos
observan:

“Desde hace tres clases venimos analizando tipos de correspondencias entre
distintos conjuntos de numeros, es decir de funciones; ya analizamos funciones
constantes, funciones lineales, funciones polinédmicas y funciones cuadraticas —
gue son funciones polindmicas— Hoy vamos a centrarnos en la representaciéon
grafica de una funcidn cuadratica. Veamos esta forma: f(x) = ax 2+ bx + c...”

“Yo voy recordando cdmo sumabamos fracciones de distinto denominador y
ustedes van revisando en sus carpetas como lo haciamos, asi refrescan ideas. El

. . .14 . .
jueves pasado trabajamos con este ejercicio: P éSe acuerdan? Primero
calculamos el minimo comun multiplode 6y 9, que es 18...”

Formando parte del 93 % de educadores que explicita el lugar estratégico de la clase
actual en relacién con clases anteriores, un subgrupo de docentes —un 4 %— remite,
ademas, al plan de trabajo previsto para la asignatura completa, para un eje especifico
o para plazos mas largos que el que conduce de una clase a otra:

“Recuerden que Matematica tiene cuatro ejes: Numeros y operaciones, Algebra
y funciones, Probabilidad y estadistica, y Geometria. La clase pasada nos
dedicamos a Geometria y ésta hacemos un enlace entre Geometria y Algebra...”

"

. consideramos qué es una hipérbola, cuales son los elementos que las
componen y cudles son los modelos matematicos que las explican (...) Hoy vamos
a construir una hipérbola por puntos.”

A diferencia de ese 93 % que ubica la clase actual en un contexto mayor, articulando
contenidos de clases anteriores, un 7 % de los docentes observados se circunscribe al
tema del encuentro.
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De la totalidad de los docentes observados, un subgrupo del 6 % explicita a los
estudiantes qué se propone que ellos aprendan en esas horas de trabajo, cual es el
sentido de los contenidos por construir o para qué va a resultar enriquecedora esa clase:

“Me propongo que hoy puedan transferir dos ideas que aprendimos [fracciones
propias e impropias] a situaciones de la realidad extramatematica, de la vida
cotidiana.”

“Hoy van a aprender qué es una inferencia frente a un dato estadistico y a
cuantificar la confianza en la inferencia.”

Y un 5 % del total de docentes presenta el plan de trabajo para la clase o algunos de sus
aspectos:

«La docente comienza su clase presentando la organizacién de la clase: “En
primera instancia: la teoria y terminologia de la estadistica [distribuciones
bidimensionales]. En segunda instancia: ejemplos de trabajos estadisticos. En
tercera instancia: trabajo grupal con ejercicios”.»

«Les explica que primero van a trabajar en el pizarron y ella ird haciendo
preguntas al grupo de alumnos; luego, entregard una fotocopia con las
actividades.”

«... La docente indica la pagina y especificamente los ejercicios con los cuales van
a trabajar.»

Cerca del 95 % de los docentes no provee informacién acerca de los objetivos de la clase
o de la relevancia de la actividad por comenzar; de este total, un grupo de 8 % enfatiza
qgue el sentido del contenido a aprender esta dado por la aprobacién de una instancia
evaluativa o por la obtencion de la calificacion necesaria en el trimestre:

«La docente propone que sigan resolviendo las actividades y que se animen a
consultar sus dudas para estar mas preparados para la proxima evaluacion.»

«Aclara que sistema de ecuaciones es un tema importante para promover la
asignatura.”

“En vez de gracioso, sea responsable en la tarea pendiente y no le va a ir tan mal
en las pruebas.”

2.2. Movilizacion de los recursos cognitivos de los estudiantes

Al momento de comenzar el tratamiento de contenidos nuevos, un 50 % de los docentes
expone un concepto o demuestra una técnica, sin recuperacién de los recursos
cognitivos de los estudiantes mas que para que puedan comprender esa explicacién; un
45 % indica la realizacion de ejercicios a los estudiantes y un 5 % de los educadores
aporta otro tipo de recurso didactico que posibilita que quienes estdn aprendiendo
expliciten qué conocen acerca del contenido.
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Cuando el punto de partida es un ejercicio, un grupo del 32 % de docentes alerta
respecto de que se trata de un nuevo tipo de formato no considerado hasta el momento,
por lo que encierra un problema'* para el que los estudiantes pueden no tener
respuesta:

“Hasta aqui estuvimos simplificando fracciones; pero, ahora necesitamos
amplificarlas... ¢Cémo lo harian? (...) Animense... no es dificil.”

“Vayan con cuidado con este ejercicio... especificamente con este paréntesis
porgue nunca vinculamos operaciones de esta forma (...) Intenten hacerlo y
después vemos si el camino que usaron es el correcto.”

El 13 % complementario de docentes espera que los estudiantes adviertan que sus
conocimientos previos pueden no ser suficientes para resolver ese ejercicio, por lo que
presenta la tarea sin prealimentacion®®.

Los educadores que aportan otros recursos didacticos para la movilizacién de
conocimientos previos de los estudiantes (5 %) integran a la apertura de sus clases
problemas, graficos, palabras, imagenes y objetos.

Los docentes que plantean problemas (3 %) como punto de partida para desencadenar
el tratamiento de un contenido, lo realizan en términos equivalentes: presentan la
situacion, asignan un momento de busqueda individual de un dispositivo de resolucion
y desarrollan una instancia plenaria para compartir respuestas posibles y formas
singulares que los miembros de la clase pusieron en marcha para encontrar una
respuesta:

“éCémo resolverian esta situacion [“El precio de un traje y una camisa fue de
1100 pesos. Si el traje cuesta 1000 pesos mas que la camisa, écual es el precio de
la camisa?”]? Van a discutirla durante diez minutos en el grupo y después
intercambiamos el procedimiento que usaron para resolverla, entre todos?”

«Terminado el repaso, se produce este didlogo: “Lo que hoy vamos a ver es un
poco mas complicado; escuchen y presten atencioén (...) ¢Cudl es la raiz de 177?
Saquen con la calculadora (...) ¢Es racional o irracional? ¢Por qué? (...) éCémo la
podremos graficar?”. Los alumnos responden. Se escucha un: “No se puede”. La
docente enfatiza: “En Matemadtica todo problema tiene solucidon”.»

14 A diferencia de un ejercicio, en la resolucién de un problema el estudiante no cuenta con una secuencia
de pasos o un algoritmo matematico para aplicar mads o menos mecdnicamente. “Tener un problema
significa buscar de forma consciente una accion apropiada para lograr un objetivo claramente concebido,
pero no alcanzable de manera inmediata” (Polya, 1972, p. 45).

15 En el campo de las précticas de la ensefianza, el término prealimentacién se utiliza para abarcar a las
ayudas —recordatorios, sugerencias, indicaciones...— que provee el docente antes de que los estudiantes
realicen una tarea. Mientras la retroalimentacion —feed back— se efectia en relacién con trabajos
realizados sobre los que se vuelve para ser enriquecidos con comentarios, el feed forward o
prealimentacion docente es acerca de actividades que van a desarrollarse.

Se incluye este concepto en la segunda parte de este informe porque no se registran prealimentaciones
docentes en numero preeminente durante la observacion de clases de Ciencias Sociales y Humanidades.
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Un 1 % de los profesores presenta graficos problematizadores para movilizar los
recursos cognitivos de los estudiantes:

“éQué podria estar representando este grafico?

Ustedes diganme situaciones reales en las que podria registrarse este
comportamiento y vamos analizandolas entre todos.”

En un 0,5 % de los casos son palabras presentadas por el docente las que cumplen con
la finalidad de que los estudiantes expliciten los recursos cognitivos con los que cuentan:

[En Matematica aplicada, de la orientacién en Economia y Administracién] “éQué
les parece que querra decir sistema de amortizacion?”

“éPor qué se llamard polinomio?”

En un 0,5 % se integran imagenes y recursos didacticos concretos en el comienzo del
tratamiento de un nuevo contenido:

“[Como punto de partida para el tratamiento del contenido Excentricidad de
elipses] éQué ven aqui? ¢Qué diferencias y similitudes encuentran en estas
figuras?”

“Fijense en el enunciado de esta situacion; es por completo grafica... Pensemos
juntos qué esta planteandonos.”
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Las decodificaciones iniciales que estas estrategias y recursos didacticos permiten son
valoradas por los docentes (“Gracias por expresar tus ideas...”, “Reconozco mucho tu
aporte, G.”), aun cuando sdlo son integrados a la clase los planteos correctos (41 %)
mientras que los incorrectos son sefialados como tales pero no se constituyen en una
ocasion de revision en este momento inicial de la clase.

2.3. Provision de nuevos contenidos

En las clases, quien acerca nuevos contenidos es el docente (90 %), los materiales
seleccionados por él (1 %) o una confluencia de practicas de transmisidon puestas en
marcha por el educador en integracion con materiales conceptuales por él
determinados (9 %). No se han observado clases de Matematica, Analisis Matematico o
Matematica Aplicada organizadas en funcién de contenidos aportados por los
estudiantes.

Del 90 % de clases en las que los nuevos contenidos llegan a través de la transmisidn del
docente, un 72 % consiste en demostraciones:

«El profesor escribe Z : [(g - g) . 3] =. Va mostrando a los estudiantes como se

resuelve el ejercicio, paso a paso, a un ritmo muy lento, verbalizando cada accién
(por ejemplo: “El denominador comun para 3 y 8 es 24; si multiplico el
denominador también debo multiplicar el numerador, éverdad?...”). Aclara que
ya tendrdn un momento para copiar la resolucién en sus carpetas, que ahora es
importante que atiendan. Puntualiza aspectos clave de la tarea en los que los
estudiantes deben poner especial cuidado: el orden pautado por paréntesis y
corchetes, por caso. Terminado el ejercicio borra la resolucién y la hace mas
rapidamente, también expresando en voz alta las operaciones que va realizando:
“Luego de la resta del paréntesis corresponde la multiplicacién por 3...”. Pauta
que el encolumnamiento y el realizar una operaciéon —y no mas— por renglén hace
a un buen desempeiio. Completada la resolucién, la borra e indica a un
estudiante voluntario que pase al pizarrdn a realizar el mismo ejercicio.»
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En un 13 % del total, las demostraciones son acompanadas por explicaciones del
docente que dan cuenta de por qué se realizan de esa manera:

«... se detiene en cada paso del ejercicio, ahondando en la fundamentacién que
determina que debe resolverse de ese modo. Los estudiantes escuchan»

«El docente comenta que explicara un ejemplo de funcién trigonométrica para
gue luego puedan resolver las actividades de la copia. En una proyeccién sobre
el pizarréon comienza a explicar cémo resolver la funcion dada. A medida que
explica hace preguntas a los alumnos para relacionar lo que se esta trabajando
con contenidos de clases anteriores. En ocasiones los estudiantes responden con
seguridad y en ocasiones dubitativos. Al mismo tiempo, el docente explica la
teoria necesaria.»

El 5 % de educadores que completa el grupo de docentes que provee informacion, lo
hace a través de una exposicidon de conceptos:

“El tema de la clase de hoy [de Analisis Matematico] es Propiedades de los
limites. Les explico tres ideas clave y después las copio en el pizarrdén; primero
hagan un esfuerzo por comprenderlas (...) Si una funcién tiene limite en un punto,
éste es Unico. Si los limites laterales de una funcién en un punto son distintos,
entonces la funcién no tiene limite en él. Si una funcién tiene limite distinto de
cero en un punto, entonces existe un entorno en el que los valores que toma la
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funcién tienen el mismo signo que el limite. ¢Si? Ahora copio las tres propiedades
y las analizamos...”

En todos los casos, se trata de secuencias expositivas muy breves, de 3 0 4 minutos.

En el 1 % de las clases los que transmiten informacidn son los materiales seleccionados
por el educador:

“Van a leer la Férmula de Bayes y a realizar el mas sencillo de los ejercicios: En
una primera urna se tienen 9 bolas blancas y 1 negra, en una segunda urna 9
bolas negrasy 1 blanca. Se elige al azar una urna... Si, ese; pero primero analicen
la fdrmula que estd explicada en el apunte...”

En el 9 % que completa la totalidad de las clases observadas, los contenidos llegan a la
clase a través de materiales y, en simultaneo, de explicaciones del docente:

«El docente propone continuar con la paginal8 [del cuadernillo de fotocopias]
de donde solicita leer un recuadro. Pide a un alumno lea en voz alta y los demas
lo sigan en silencio. La lectura es sobre las propiedades de los niumeros enteros.
Una vez culminada la lectura el docente explica aportando ejemplos en el
pizarron (...) Una vez que ya han repasado y no se presentan dudas, continda con
el temay les pide que retomen la lectura de la pagina 18. »

«La profesora pregunta sobre los términos poblacion y nuestra. Uno de los
alumnos lee las definiciones [incluidas en el material de lectura] y la docente da
ejemplos...»

La totalidad de materiales que proveen informacién conceptual son escritos (10 %) y
llegan a los estudiantes a través de libros escolares —en general, de editoriales
comerciales (8 %) — o de sus fotocopias. El 2 % restante de estos recursos didacticos
tedricos es elaborado por los docentes y llega a través de presentaciones multimedia.

2.4. Planteamiento de actividades

Al ingresar nuevos contenidos a la clase, se inaugura una segunda etapa en la secuencia:
la de desarrollo. En su trascurso los estudiantes realizan distintas actividades para
construir nuevos conocimientos; en las clases de Matematica, Matematica Aplicada y
Analisis Matematico, las actividades preponderantes son: resolver ejercicios (88 %),
corregir colectivamente la realizacidn de esos ejercicios (81 %) y resolver problemas (4
%)16.

16 Aun cuando el porcentaje de realizacion de esta tarea esta por debajo del rango de preeminencia de +
10 % establecido para este estudio, se hace notar este 4 % en razén de que se trata de una capacidad a
construir por los estudiantes que es especialmente destacada en los disefios curriculares de las tres
jurisdicciones educativas abarcadas.
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Luego de haber presenciado una demostracion modélica por parte del docente (la que
tiene lugar unos minutos antes de esta ejercitacion en un 85 % de las clases registradas)
o de haber observado la resolucidn por parte de sus compafieros que también actua de
modelo previo inmediato porque es realizada en el pizarrén para ser vista por el grupo
plenario, los estudiantes son convocados a realizar ejercicios trabajando en pequefios
grupos (74 %) o individualmente (14 %). En ambos casos, los profesores recorren las
mesas y van dando orientaciones a los estudiantes respecto de la ejecucion (82 %);
cuando advierten recurrencia de errores, detienen la tarea y acercan una explicacién
plenaria respecto de los inconvenientes detectados.
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En los grupos se advierten situaciones distintas: un 44 % de los estudiantes trabaja
individualmente vy, al final de esta resolucidn personal, los integrantes comparten
resultados; en un 25 % de las situaciones didacticas, uno o dos integrantes resuelven el
ejercicio y el resto copia la solucidn.

En el trabajo grupal se advierten interacciones auspiciosas:

‘No... no te copies porque asi no vas a aprender nunca. Si querés te digo cémo lo
hice asi después podés hacerlo solo.’

’

‘Esto me cuesta desde segundo afio...". ‘Pero, épor qué no pensds un poco? Es
exactamente el mismo problema que hizo E. hace cinco minutos, con distintos
numeros y con las fracciones en otro orden.’

En un 5 % de las clases observadas en las que el profesor promueve el trabajo grupal,
los estudiantes analizan una resolucion en conjunto compartiendo argumentos respecto
del procedimiento a seguir:

«Los estudiantes contintan trabajando en grupos. Se oye la interaccién entre
ellos para resolver o para ayudar a algunos que aun les cuesta. La docente
circula por los grupos preguntando cdmo lo estan resolviendo o ayudando a los
que les falta comprender o corrigiendo a los que efectivamente concluyeron
con la consigna. »

Enun 3 % de las clases la resolucion modélica no esta presentada inmediatamente antes
de la resolucion del ejercicio por lo que los estudiantes tienen que recurrir a su memoria
0 a sus carpetas si no la tienen automatizada.

En un 26 % de las clases el ejercicio estd conectado con una situacién extramatematica:




En un 8 % de las clases observadas, cada paso del ejercicio es resuelto por un estudiante
distinto:

«... le pide a un alumno que pase a continuar con la resolucién del cdlculo; éste
es uno de los estudiantes que tiene dificultades para resolverlo individualmente.
Durante la resolucion del ejercicio comete un error; el resto de sus companeros
se da cuenta y le indican donde se equivocé y cdmo debe resolverse este paso.
Para el segundo paso el docente llama a otro estudiante que no logrd resolverlo
operando individualmente. El grupo esta atento para guiar al compafiero. En
estos momentos la docente no interviene; se encarga de coordinar los turnos.»

Del 85 % de los ejercicios resueltos, un 81 % es controlado colectivamente y un 4 % es
recogido por los profesores para efectuar una correcciéon individual. En este momento
comienza a desenvolverse la segunda actividad preeminente de las clases observadas,
controlar resoluciones de ejercicios:

«... pide a voluntarios pasar al pizarrén para que realicen los ejercicios; el alumno
que pasa luego debe explicar cdmo realiza el ejercicio y los demas alumnos
evaluan si esta bien o no. El docente en todo momento participa respondiendo
consultas y escucha los planteos de los alumnos con mucha atencién.»

«Selecciona tres alumnas para que pasen al frente y den respuesta a las
consignas de la tarea y que expliqguen la manera en que resolvieron las
actividades vy las estrategias utilizadas. El resto de la clase debe observar sus
propias respuestas y realizar correcciones o colocar tilde a las actividades que
estén correctamente resueltas.»

«[Los estudiantes realizan los ejercicios con lapiz] Si cometieron errores borran
sus ejercicios incorrectos y copian de la pizarra.»

«A la pregunta de si copian el ejercicio correcto resuelto en el pizarrdn, la
docente dice: “Si”.»

La dinamica mas frecuente de correccion de ejercicios (73 %) estd marcada por tres
pasos: resolucion en el pizarrén por un estudiante (designado por el docente en un 52
% de las clases o que se ofrece voluntariamente para la ejecucién en un 21 %), deteccion
de técnicas implementadas incorrectamente por otros integrantes del grupo y provisién
de indicaciones al estudiante que esta en el frente de la clase para que corrija sus
errores, con copia de la resolucion correcta en su carpeta por cada integrante de la clase.

A medida que el estudiante designado resuelve el ejercicio, en un 32 % de los casos el
docente solicita que vaya describiendo cada uno de los pasos que realiza y en un 6 %
gue dé razones de por qué opera de ese modo:

«La actividad del libro propone comparar entre dos expresiones numéricas sin
hacer la cuenta, indicar cual da el resultado mayor y explicar el porqué de la
eleccion:
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8x10%+3x10°+2x10%+714 ......... 8.312.714
3x107 ... 95 x 10°
5x 10°.......... 9x10°+8x 10

Cuando pasan al pizarrdn, los estudiantes explican cudl fue su razonamiento para
indicar >0 <.»

Cuando los estudiantes observadores retroalimentan la resolucién de su compafero, en
un 65 % de las situaciones le proveen la respuesta correcta —sin ayudas para que revise
su error, so6lo dictdndole los numeros que debe escribir para subsanarlo—yenun 8 % le
acercan pistas para que advierta en qué se ha confundido:

«... cada alumno continda resolviendo los ejercicios correspondientes a su libro.
Pasado un tiempo determinado por la docente, ésta pregunta “é¢Terminaron?
¢Como les fue con los ejercicios?”. Los alumnos contestan: ‘Si’. La docente
pregunta “¢Quién quiere pasar?”. Los alumnos levantan la mano (...) una vez que
van terminando se van sentando y la profesora invita a pasar a otros alumnos
para que los corrijan. Frente a algun error invita a pasar al alumno que lo resolvié
y el otro alumno que lo esta corrigiendo lo tiene que ir ayudando a descubrir el
error cometido, todo con su guia.»

«Solicita a los alumnos que traten de explicar qué entienden sobre lo que tienen
qgue resolver; promueve que los alumnos piensen cdmo resolvieron los
ejercicios, por qué los resolvieron de esa manera.»

En un 34 % de las clases, luego de haber realizado el ejercicio el profesor borra la
resolucion del pizarrén y los estudiantes deben efectuarla por si solos en sus carpetas,
unos minutos después de la elaboracién conjunta.

Complementando este 73 % de prdcticas docentes centradas en la estrategia de
resolucién por un estudiante con correccion y validacidn plenaria, un 8 % de profesores
implementa estrategias diferentes para el proceso de dar una respuesta a un ejercicio.
Un 6 % de los educadores, luego de adjudicar un tiempo para que los estudiantes
realicen el ejercicio, muestra en el pizarrén como debieron haber procedido, para que
cada integrante del grupo contraste su ejecucién con este retromodelo:

“Teniamos que resolver esta integral delimitada de 1 a 2:

2

f(x2+2x—1)dx

1

éPor dénde habia que empezar? Por esta funcidén cuadratica [sefiala el contenido
del paréntesis] que define una parabola. La graficamos asi...”

El 2 % complementario de docentes revisa las ejecuciones mesa por mesa sin promover
intercambios plenarios.
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En orden de preeminencia, ademdas de resolver ejercicios (88 %) y corregir
colectivamente su realizacion (81 %), la tercera actividad que se registra en las clases es
la de resolver problemas (4 %):

«La profesora acerca esta situacion a los estudiantes: “Leemos en el diario: Se
recogieron 4 millones de firmas de ciudadanos en contra de la instalacion de una
cafeteria en la Plaza de la Ciudad. Las firmas ocupaban tanto espacio que fueron
necesarias 10 furgonetas para poder acercarlas al Concejo Deliberante.... a.
Analizar la veracidad matematica de la noticia. b. ¢Cuantas furgonetas son
necesarias?”

«Frente a los enunciados, la profesora aclara que intencionalmente presenta
ejemplos de repuesta abierta, con falta de datos...»

La estrategia didactica es equivalente a la resolucién de ejercicios: el docente acerca el
enunciado, asigna un tiempo disponible para el andlisis —en general, grupal—y destina
un momento de intercambio para revisar los procedimientos heuristicos
implementados. En un 2 % de los casos es el docente quien plantea y comenta las
estrategias:

«El docente dicta: “Sabiendo que 35 x 30 = 1050, resolver mentalmente: 45 x
30.” Da unos minutos para que los estudiantes piensen cémo pueden resolverlo;
finalizado el lapso, va realizando el calculo en didalogo con los alumnos.
Docente: “éQué le paso al 35 para llegar a 45?”
Estudiantes: ‘Se le sumo 10.
El docente escribe en el pizarrén: “= (35 + 10) x 30 ="
Docente: “No olvidarse poner los paréntesis. ¢ Por qué se ponen los paréntesis?”
Estudiante: ‘Para que después le haga propiedad distributiva.’
El docente escribe: “=35x 30+ 10 x 30 ="
Docente: “Uso el resultado de 35 x 30.”
Escribe: “= 1050 + 300="

=1350”
Docente: “¢Quedé alguna duda?”
Estudiantes: (responden varios a la vez) ‘No.’
Docente: “Fijense que en tres pasos nos quedd una cuenta facil de resolver.”
Estudiante: ‘En vez de 35 + 10, hice 45 -30.’
Docente: “A ver... (con extrafieza) Termino de explicar y luego paso a ver cémo
lo resolviste.”

En este subgrupo no hay espacio de discusion colectiva para procedimientos de
resolucion distintos de los presentados por el educador.

En el 2 % complementario, son los estudiantes quienes demuestran al grupo cémo han
logrado resolver el problema; en estos casos si se discuten heuristicos distintos.

En todas las clases observadas (100 %) los profesores instan a los estudiantes a registrar
las tareas en sus carpetas o cuadernos, transcribiéndolas del pizarrén:

“Ahora, copien con mucho cuidado la resolucién correcta y coloquen una marca
de visado (...) Por favor, que no quede ningun ejercicio sin tildar o con errores.”
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“Vayan chequeando operacién por operacién, renglén por rengldn, si la solucion
del ejercicio de sus carpetas esta realizada como en el pizarrén.”

En un 2 % del total de clases observadas —correspondientes todas ellas al ciclo superior—
los estudiantes registran lo explicado y mostrado por el profesor a través de la toma de
apuntes.

Las actividades propuestas por los docentes son iguales para todos los estudiantes en
un 98 % de los casos; el 2 % que completa la muestra corresponde a clases de
Matematica Aplicada en las que los estudiantes estdn abocados a proyectos diferentes.
Si se registra la posibilidad de que los estudiantes realicen tareas extra (12 %) a modo
de recuperatorio de actividades resueltas con error:

“Realizamos cinco ejercicios, pero en la fotocopiadora dejé un cuadernillo con
mas actividades —algunas resueltas— para que refuercen lo aprendido quienes
advierten que estan flojos. Se llama: 7. Ecuaciones e inecuaciones.”

“Si van a EasyMaths [sitio web conocido por los estudiantes que ya fue
recomendado por la profesora para otros contenidos] van a encontrar muchos
tutoriales sobre proporcionalidad compuesta mixta que pueden ayudarlos, si se
sienten inseguros...”

En las actividades que los profesores asignan para la construccién de conocimientos
durante el desarrollo de la clase no se integran todos los estudiantes. Un 71 % de las
observaciones da cuenta de miembros de la clase que permanecen inactivos, siendo
instados por los docentes a participar de las tareas (67 %) o no siéndolo (4 %) aun cuando
es evidente que no estan formando parte de las interacciones de la clase.

A lo largo de las tareas todos los docentes observados proveen ayudas de distinto tipo
a los estudiantes. Son constantes las retroalimentaciones (98 %):

«... observa que algunos alumnos hacen los ejercicios de manera horizontal
[incluyendo cada nuevo paso en el mismo renglén que el anterior] y les vuelve a
recordar que los hagan de manera vertical, sin saltearse ningln paso y alineando
los signos igual. También pide que separen bien en términos preguntando:
“éCuales son los signos que separan en términos?”...»

«La docente se acerca a ciertos alumnos y les pregunta: “¢Cémo van?”. La
respuesta es: ‘Bien’. Pero al fijarse en la hoja, la docente observa que tienen
errores de calculos y que el ejercicio no se estd logrando resolver. La docente
dice que tienen un error, que lo revisen y después que le avisen a ella cudl era el
error. Algunos alumnos consiguen descubrir el error rdpidamente mientras otros
necesitan de la guia del docente. Otra estrategia que utiliza la docente para
algunos alumnos es decirles: “Consultd con algunos de tus companeros”;
mediante la conversacién con sus pares, algunos estudiantes logran detectar el
error.»

«Los estudiantes se levantan y preguntan: ‘éEsta bien?’. La docente responde si
onoy, en caso de errores, no indica el error sino que incentiva a los estudiantes
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a buscarlo con ayudas como: “éSeparaste bien en términos?” O: “éComo estds
aplicando la propiedad distributiva...?”.»

También se registran prealimentaciones —intervenciones del docente previas a la
realizacién de la tarea—, las que son observadas en el 87 % de las clases:

«La docente pide que trabajen prolijos, que se entienda lo escritoy que realicen
paso a paso los ejercicios. Por ejemplo: “Alineen los signos +, los — y los = para
pasar al otro rengldn, evitando que les quede todo desordenado”.»

Frente a una resolucién inadecuada por parte de un estudiante, las ayudas docentes son
distintas:

— Enun 18 % sefala el error e indica al mismo estudiante, al grupo plenario o a otro
estudiante operando individualmente que modelice el procedimiento correcto para
que el miembro de la clase equivocado advierta su confusion.

— En el 82 % restante sefala el error en términos generales a partir de expresiones
como: “A ver... a ver... detenete acd” o “Estds haciendo algo mal. {Podés darte
cuenta qué es?”. Un 70 % los estudiantes no advierte su error o no pueden explicitar
a través de qué razonamiento llegaron a él. En un subgrupo del 9 %, el docente se
detiene en el error de procedimiento o de razonamiento de este estudiante hasta
que quien esta aprendiendo puede reparar en su confusidn y realizar la tarea de
modo correcto, reconstruyendo y revisando su modo de pensar a través de una
metacognicion asistida.

En un 75 % de las clases observadas, hacia el cierre de la tarea, el docente pregunta a
los estudiantes si la resolucién “ha quedado comprendida”:

«... expresa que quien no entendié puede plantear sus dudas y propone retomar
el tema en clases proximas en caso de consultas generalizadas.»

«Se acerca, banco por banco, a cada una de las alumnas para preguntarles si
tienen alguna duda en cuanto al contenido, si es que necesitan que ella realice
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alguna intervencién o aporte que esclarezca el concepto. En todo momento
ajusta sus acciones a las respuestas o iniciativas de las alumnas.»

Frente a esta apertura docente respecto del tratamiento de dificultades, en un 4 % de
las clases los estudiantes presentan sus dudas y en un 71 % confirman que ‘todo esta
bien’.

Durante la realizacion de estas actividades, un 69 % de los docentes realiza anotaciones
sobre el desempefio de los estudiantes en un archivo o libreta personal.

2.5. Promocion de interacciones

En este estudio se consideran distintas interacciones didacticas: entre los contenidos de
la clase observada y los de otras clases, entre los contenidos de ese espacio curricular/
asignatura/ materia y los de otros, entre las ideas de un estudiante y las de sus
compaiieros, entre las ideas del docente y las de los estudiantes, y entre los contenidos
y la realidad.

En la totalidad de las clases, los profesores instan a los estudiantes a interactuar con
contenidos trabajados con anterioridad (100 %); un 93 % de estas interacciones se
promueve en el comienzo de la clase, constituyéndose en un repaso:

“Para que entiendan el tema de hoy [mediana de un conjunto de numeros]
necesito que traigan a la memoria las ideas de promedio y de media (...) Les pido
gue recuerden en qué consisten esas estimaciones de probabilidades.”

“Es imprescindible que recuerden las propiedades de una potencia para
comenzar a resolver operaciones.”

Y, alo largo de la tarea, todos los docentes observados (100 %) promueven interacciones
entre los nuevos contenidos y los previos.

Es frecuente (85 %) de las clases que los docentes movilicen interacciones con
contenidos de Matematica abordados en afios anteriores de la escolaridad secundaria
o en la escuela primaria. En un subgrupo del 54 % la interaccidn con contenidos de
Matematica de aifos anteriores encierra un reproche:

“Pero... esto ya lo vieron en Matemadtica de cuarto. ¢Serd posible que nadie se
acuerde?”

“Hagan un esfuerzo porque éste es un contenido que trabajamos el afio pasado.
Y no me digan que no... jporque se los ensefié yo!”

Estas interacciones entre contenidos ensefiados en momentos mas o menos cercanos,
permiten reconstruir la Iégica disciplinar en el tratamiento de saberes por parte de los
docentes y en la construccién de conocimientos por parte de los estudiantes,
predominante en Matematica, Andlisis Matematico y Matematica Aplicada.

Se ha registrado un 2 % de interacciones entre los contenidos de ese espacio curricular
y los de otras asignaturas:
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“iClaro! Podemos construir un modelo matematico de
una columna vertebral con escoliosis. Tenemos que
preguntarle a H. de Biologia o a A. de Educacién Fisica
gue nos expliguen qué es lo transforma esta recta en
curva (...) Fuera de broma, podemos modelizar con una
expresion matematica todo lo que se les ocurra...
aungue a veces no es sencillo.”

En un 74 % de las clases los profesores instan a los estudiantes a resolver ejercicios
operando en pequeiios grupos, por lo que promueven interacciones entre las ideas de
unos integrantes de la mesa de trabajo y las de sus compafieros. Sin embargo, aun con
la apariencia de un proceso de construccidn colectiva, en un 44 % de los casos los
estudiantes trabajan individualmente y sélo intercambian resultados, o miran la carpeta
de sus compafieros para chequear que estan realizando la tarea del mismo modo; en
un 25 % de las situaciones didacticas, uno o dos integrantes resuelve el ejercicio y el
resto copia su resolucion; y en un 5 % de las clases observadas los estudiantes si
comparten y confrontan argumentos respecto del procedimiento a seguir, evaluando la
conveniencia de un camino matematico o de otro.

«Se observan algunos conflictos (...) ya que algunas alumnas responden de mala
manera al error de otras. Aqui la docente interviene, remarcando que todo error
conduce también a un aprendizaje y que “todos nos encontramos en este
aprendizaje, siendo aceptado el error, porque es una manera de reflexionary de
buscar la respuesta correcta”.»

Las interacciones entre profesor y estudiante son constantes (98 %); por ejemplo,
durante la realizaciéon de ejercicios individualmente o en grupos pequefios, en un 82 %
de los casos los profesores se acercan a las mesas para proveer ayudas especificas.

En un 6 % de las clases observadas se promueve una interaccion entre los estudiantes y
cuestiones de la realidad asociadas con los contenidos de la clase, vinculacién que es
planteada por el profesor o por los estudiantes!’:

«Luego de trabajar con la terminologia y la parte tedrica, la profesora plantea
una actividad escrita en la presentacion multimedia power point: los chicos
deben reconocer los términos trabajados en clases (poblacion, muestra, variable
y datos) en sucesos de su realidad. Los chicos plantean dividirse en grupos, la
profesora acepta y los alumnos arman grupos de tres y cuatro personas.»

«... utiliza ejemplos cercanos a los alumnos: encuesta de una compafiia de
celulares y estadisticas de partidos de futbol.»

17 E| porcentaje se eleva al 35 % si las observaciones se circunscriben a escuelas secundarias con
modalidad rural.
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En todos los casos observados, esta interaccion de los estudiantes con cuestiones de la
realidad mediatizada por el conocimiento matematico se efectia luego del aporte
conceptual por parte del profesor; nunca constituye un punto de partida del cual derivar
contenidos de la asignatura.

Como subgrupo del 2 % de este 6 % de registros, los profesores enmarcan las cuestiones
de realidad en un contenido transversal:

«Desde el espacio curricular de Matemadtica, el profesor asume un cruce con el
contenido transversal Educacion vial, por lo que los jovenes analizan distintos
tipos de graficos que codifican informacidon numérica, transfieren datos de un
tipo de gréfico a otro y comparan porcentajes vinculados con la salud vial.

Uno de los graficos es éste [de la Organizacion Mundial de la Salud (2013).
Informe sobre la situacion mundial de la sequridad vial. Washington, p. 6] que
muestra el porcentaje de la poblacidn mundial resguardada por leyes que
abarcan los cinco principales factores de riesgo del transeunte y del conductor:
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2.6. Inclusion de TIC y de otros
recursos didacticos

En todas las clases observadas,
el pizarrén se constituye en el
recurso didactico central:
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En general, el pizarrdn se usa para resolver ejercicios y para destacar informacién que
apoya la exposicion docente.

En segundo término aparecen los materiales impresos, registrados en un 56 % de las
clases; en un 10 % contienen informacidn tedrica —8 % correspondiente a libros de texto
o sus fotocopias y 2 % a presentaciones multimedia disefiadas por el docente—y en un

73



46 % presentan ejercicios y problemas a resolver —en igual porcentaje fotocopiados de
libros escolares (23 %) o desarrollados por el profesor (23 %)—. En un subgrupo del 9 %
estos materiales impresos forman parte de un cuadernillo que acompafia a los
estudiantes a lo largo del ciclo lectivo, en lugar de tratarse de recursos volantes.
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En un 35 % de las clases observadas resulta necesario integrar instrumentos de
geometria para pizarra; éstos se encuentran disponibles en un 18 % de los casos y no se

hallan en el aula enun 17 %:

«... la docente no posee elementos para realizar =
los graficos.»

«... para su grafico en el pizarrén usa su hoja a
modo de regla.»

Los recursos digitales se integran como materiales en un
15 % de las clases.
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En un 9 % forman parte de presentaciones de los docentes, a ser leidos, observados y/o
analizados por los estudiantes:

«La profesora trabaja sobre diez diapositivas de un Power Point, donde tiene
definiciones de terminologia, ejemplos, problemas y ejercicios.»

«Antes de que los estudiantes realicen los ejercicios en sus carpetas, los
proyecta en la pared y son resueltos entre todos; por ejemplo:

“A partir de los graficos de f (x) y de g (x),
a) Calcula el valor de h (x) en cada caso:
h (0) =
h(6) =
h(-2)=
h(-8) =
h(2)=."

En un 6 % los dispositivos digitales constituyen recursos con los que los estudiantes
operan —ya no sélo observan— en sus clases de Matematica:

«Todos los estudiantes tienen el programa GeoGebra en sus celulares o en las
netbooks Conectar Igualdad; lo usan constantemente en las clases.»

“Usamos Maxima que es un programa de algebra computacional (...) nos sirve
para cdlculo integral y de derivadas (...) Lo elegi porque permite visualizar
resultados en graficos 3D.”

Aun disponiendo de recursos digitales, los docentes recomiendan el registro de las
tareas en las carpetas en un 5 % de las clases de este grupo del 6 %.

Los estudiantes dan utilidades no previstas a sus celulares:
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«Uno de los estudiantes menciona que no tiene la hoja de trabajo y pide
permiso para sacar una foto con el celular para imprimir en su casa la actividad
y trabajar con la imagen mientras tanto. La docente accede a la solicitud.»

En un 5% del total de las clases observadas, los equipos digitales se incluyen en practicas
docentes con otros usos:

«... tiene en su netbook el cuadernillo de trabajo que los estudiantes disponen
impreso; va leyendo de alli los ejercicios para registrarlos en el pizarrén.»

«Me aclara que tiene su celular en la mano porque en él va registrando las
intervenciones de los estudiantes.»

En un 63 % de los casos no se integran a la clase los recursos digitales disponibles en la
escuela: aulas digitales, conexidon a Internet, carritos con netbooks, pizarra digital o
equipos de proyeccién multimedia.

2.7. Construccion de conclusiones

Hacia la finalizacién de la clase, un 12 % de los educadores observados especifica que
van a dedicar los minutos finales de la hora a sintetizar los contenidos y/o las tareas
desarrolladas. En un 9 % esta sintesis es elaborada a partir de una interaccién entre
docente y estudiantes:

«La docente pregunta: “é Cdmo podemos hacer para no tener que estar frenando
la clase para recordar entre todos los pasos para resolver los ejercicios
combinados?”. Surgen varias respuestas: ‘Hay que estudiarlos en casa’,
"Podemos hacer los ejercicios con la carpeta abierta’, ‘Los podriamos escribir en
el pizarrén’, ‘Los podriamos escribir en una cartulina y ponerla en la pared’.
Frente a esta ultima respuesta, la docente expresa: “éQué les parece la idea de
M.?” Los estudiantes responden que les gustd; entonces la docente les propone
que la clase que viene van a tomarse un momento para armar el cartel. “Ahora
pensemos qué recomendaciones, si o si, tienen que estar en el cartel...”»

«Al final la clase, la docente pide (...) que junto a ella formulen una conclusién
para el contenido que han aprendido y desarrollado en esta clase. Esta
conclusién es expresada oralmente por el grupo y la docente realiza algunos
aportes para enmarcar el cierre y darle sustento tedrico a esta conclusion.»

“éSe acuerdan que al comienzo de la clase preferi no dictarles el titulo para que
fueran ustedes mismos quienes expresaran de qué se han ocupado estos dos
modulos de tarea? (...) Bien... entonces: équé nombre ponemos en la carpeta
para identificar a la clase de hoy?”

En el 3 % complementario, la tarea de resefiar los aprendizajes construidos durante la
clase es desarrollada sélo por el docente:

“Esto que vimos hoy es importante para el tema que sigue: sistemas de
ecuaciones y nos facilitara darnos cuenta si la ecuacién corta al eje de las x, el
de las y o no. Y vamos a ir viendo por dénde pasa la recta.”
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«La docente realiza un recuento de las actividades que realizaron para
determinar las propiedades del trapecio isdsceles y como las resolvieron, las
estrategias que hay que poner en juego al momento de resolver las actividades
trabajadas.»

En el 88 % restante de las clases no se intenta realizar una sintesis de cierre; formando
parte de este grupo, en un 66 % de los casos se destina este momento final a plantear
tareas para el encuentro siguiente:

«Entrega tareas al grupo: “éLes puedo dar dos casos para que los vean para la
proxima clase?”, pregunta. Los estudiantes se rien porque advierten que no es
exactamente una consulta la que la profesora esta plantedndoles.»

«Para finalizar la clase, la docente les indica qué ejercicios deben traer resueltos
para la préxima clase y les dice que también deben traer un ejercicio inventado
por ellos para que un compaiiero lo resuelva. Aclara: “Para eso lean bien las
caracteristicas de los ejercicios combinados”.»

En un 19 % de las clases observadas los profesores contintdan con el tratamiento de los
contenidos hasta que la hora de clase concluye.

2.8. Integracion de los componentes de la clase

La totalidad de las observaciones da cuenta de secuenciacion entre los momentos de
inicio, desarrollo y cierre de la clase:

«Es una clase compacta: se explicita un punto de partida dado por los contenidos
que se trabajaron en la clase pasaday, a partir de alli, los estudiantes se adiestran
en la resolucion de ejercicios (...) Estos ejercicios estan escalonados con un nivel
de exigencia creciente y durante su desarrollo la profesora aporta las
orientaciones necesarias.»

«Se registra un claro ordenamiento légico a lo largo de la clase.»
«... cada momento esta secuenciado con el precedente, sin sobresaltos.»

«Esta clase se caracteriza por el orden didactico; todas las propuestas de la
profesora estan previstas y ensambladas (...) pero, en muchas ocasiones, la falta
de participacion de los estudiantes las desarma.»

Del 100 % de las clases en las que es posible reconocer una secuencia interna, en un 85
% se advierte una organizacién lineal y en un 15 % una estructuracién helicoidal,
recursiva, en la que cada momento didactico retoma al precedente para profundizarlo
y extenderlo.

En un 78 % del total de clases observadas es posible encontrar cohesion de los
componentes didacticos puestos en accidn por el docente:



«La clase estd organizada en funcidn del objetivo “Usar las operaciones en los
distintos campos numéricos N, Z, y Q” y, justamente en eso consisten las
actividades que la profesora propone a los estudiantes.”

«Todos los ejercicios presentados convergen en el objetivo: “Organizar e
interpretar datos estadisticos mediante tablas (de serie simple, de frecuencia) y
graficos, eligiendo la forma mds adecuada” derivado del tema de la clase.»

«Los contenidos se articulan con los objetivos y con la explicacion dada por la
profesora (...) los materiales de trabajo —que fueron dejados en la fotocopiadora
vecina a la escuela- estén articulados con unos y otros.»

«Los materiales [listas de ejercicios a resolver] son consistentes con el objetivo
de la clase, que es: “Resolver cuadrados, cubos y raices cuadradas exactas de
numeros naturales”.»

En el otro 22 % se advierten desajustes entre los componentes didacticos de la clase:
contenidos, objetivos, actividades, recursos didacticos...:

«En sentido de esta clase es que los estudiantes realicen un analisis reflexivo de
algoritmos de operaciones y de estrategias de calculos con naturales y con
expresiones decimales... pero no ha habido tal reflexidon ni la posibilidad de
pensar estrategias: sélo se ha propuesto la resolucion de ejercicios usando un
paso a paso prefijado, lo que no esta mal pero no condice con el objetivo ni con
el sentido que se quiere dar a la clase.»

«El titulo dictado por la profesora es “Problemas” pero los estudiantes no han
realizado problemas sino ejercicios con expresiones algebraicas.»

En la totalidad de las clases los contenidos se corresponden con los especificados en los
disefos curriculares jurisdiccionales, o resultan ampliaciones o desagregados de éstos.

2.9. Conciencia profesional

En el estudio de las practicas de los docentes de Matemadtica, Andlisis Matematico y
Matematica aplicada se han observado indicios de dos dimensiones de la conciencia
profesional previstas en el plan de trabajo de la investigacion: el involucramiento
profesional del docente para que todos los estudiantes aprendan y su atencién a lo que
sucede en el aula para ajustar sus intervenciones.

Un 93 % de los docentes manifiesta desempefios que permiten concluir que su interés
esta focalizado en el aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes:

«Pasa rapidamente por las mesas de trabajo “que mejor funcionan” —tomo sus
palabras— y se detiene mas con los estudiantes que tienen dificultades para
aplicar contenidos de crecimiento lineal no proporcional a los ejercicios
planteados.»
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«Se detiene todo lo necesario con los estudiantes que pasan al frente para
cerciorarse de que estan implementando correctamente las rutinas de
resolucion y que éstas no estdn sesgadas por el azar.»

«Puede parecer demasiado insistente en sus preguntas a los estudiantes:
“éiCémo llegaste a esta conclusién?”, “¢Como razonaste?”, “éPor qué lo hiciste
asi?”; pero se advierte su buena intencién y su compromiso por el aprendizaje

de todos los integrantes de la clase.»

En el 7 % complementario, los profesores parecen no responsabilizarse en el
aprendizaje de todos los estudiantes:

«Se conforma con el ejercicio bien hecho sin reparar en el aprendizaje del
estudiante; no pide porqués, no ahonda... También se conforma con ejercicios
mal hechos y con poner una nota baja al estudiante, sin generar ningun
dispositivo para ayudarlo (...) Parece no asumir su responsabilidad de ensefiar ni
el hecho de que los aprendizajes no se dan naturalmente en los estudiantes sino
gue requieren de su trabajo docente.»

En el marco de la segunda dimension de la conciencia profesional, se registra que un 93
% de los docentes —conjunto coincidente con el de la primera dimension, con sdlo un
minimo porcentaje de divergencia— atiende a todo lo que ocurre en la clase:

“Qué bueno que estés aprendiendo las tablas de multiplicar, E. Ya era hora,
éno?”

“No es nada dificil. Y yo estoy acd para ensefiarselos.”
“Vamos, G. Hoy estas perdida y te necesitamos.”

«La docente va evaluando a los estudiantes a medida que realiza las preguntas
para saber si van entendiendo los contenidos de la clase pero lo hace de manera
implicita. Los observa: “Si supieran las caras que ponen cuando les hago esta
pregunta”.»

Los docentes del 7 % complementario parecen no advertir sucesos de la realidad: que
hay estudiantes que no participan, que hay estudiantes que parecen no comprender el
contenido. Su conciencia profesional no abarca a todos los estudiantes:

«En el grupo sélo una estudiante realiza las tareas y el resto copia las
resoluciones de su compafiera (...) El profesor parece no registrarlo.»

«Uno de los estudiantes se duerme pero la docente no menciona el hecho.»

«Dos alumnas estan terminando un trabajo de Historia que tienen que entregar
en la hora siguiente.»

«Estd yendo demasiado rapido y casi ningun estudiante lo acompana.»
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2.10. Afectividad involucrada

A partir de los registros de los observadores es posible configurar dos grupos de
docentes:

aquellos que en sus ayudas didacticas establecen vinculos de cercania afectiva con
los estudiantes, que “acompanan”, “insisten”, “no se dan por vencidos ni permiten

n u

que los estudiantes lo hagan”, “perseveran”, “dan seguridad”, “se demoran todo lo
gue sea necesario”, “comprenden las dificultades momentdneas o de larga data” de
quienes aprenden, “ofrecen su orientacion”, “son pacientes”, “son incansables”,
“luchan para que el estudiante aprenda Matematica”, “se interesan en detectar los
errores de razonamiento de los estudiantes”, “transmiten la tranquilidad de que de
los errores siempre se aprende en tanto se trabaje con ellos”, “estan disponibles

para lo que los estudiantes necesiten” (92 %)y

aquellos cuya participacion “se limita a sefialar errores”, “distanciandose” de estos
equivocos como si fueran de exclusiva responsabilidad de los estudiantes; se trata
de docentes que “depositan etiquetas negativas insalvables”, “desentendiéndose”,
“castigando”, “delegando la culpa a sus colegas de afios anteriores”, educadores “de
rotulador rojo”'® a quienes se ve mas preocupados “por completar el programa que
por el aprendizaje de los estudiantes” (8 %).

Formando parte del grupo mas numeroso:

«... explica con paciencia, reitera, demuestra preocupacion por las faltas y ganas
de ensefiar; transmite ganas de aprender, haciéndolos reflexionar preguntando
y corroborando que han aprendido vy, si esto no ha sucedido aun, vya lo
afianzardn. “Lo corregimos... lo volvemos a ver...”.»

«La docente se muestra segura y con mucha claridad conceptual. Se puede
observar que tiene pasion por lo que enseia y transmite eso.»

«Su trato con los estudiantes es de respeto. Escucha mucho a los alumnos y el
objetivo principal es que aprendan y ayudarlos en todo lo que ella pueda para
que eso se logre.»

«Hace el esfuerzo de reconstruir el razonamiento de los estudiantes cuando ellos
no logran expresarlo con palabras. Da respuestas, da seguridad a cada alumno
que se equivoca porque expresa que lo comprende y que entiende que esta vez
estd pensando mal pero que él puede ayudarlo a que, la préoxima, piense
matematicamente bien.»

«Al hacerlo es amable; se advierte su preocupacidn por que ningln estudiante
quede humillado por no saber.»

«Sus ayudas son muy eficaces. Es como si tuviera un muy claro inventario de las
dificultades que ese contenido puede ocasionar a los estudiantes y qué hacer en
cada caso.»

18 E| profesional a cargo de la observacidn toma esta expresién de Jean Pierre Astolfi (2003, p. 11).
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Y del grupo del 8 %:

«Se lo observa preocupado por el bajo rendimiento que advierte en la resolucién
de ejercicios (...) mas alld de expresar su preocupacion no ofrece un plan
alternativo para ayudar a los estudiantes a revertir las dificultades
manifestadas.»

«En la entrevista afirma: “Cada vez vienen peores”. El desgano que evidencia en
sus clases me lleva a pensar que carece de herramientas didacticas para superar
esta resignacién que se ha apoderado de él respecto de que los estudiantes no
pueden aprender Matematica.»

2.11. Modo de enseiiar predominante

El método de ensefianza que se registra en un 84 % de las clases de Matematica, Analisis
Matematico y Matematica Aplicada es el tecnicista; en ellas, un desempefio es
demostrado por el docente en todos sus detalles vy, a partir de esta modelizacién, los
estudiantes son entrenados para dominar esa rutina de resolucién de modo que, a partir
de este periodo de adiestramiento consistente en dar respuesta a muchos ejercicios
similares al del modelo, logren una ejecucién automatica por sobre una resolucién
planificada, adquieran una respuesta algoritmica ajustada al estandar mostrado por
sobre el disefio de un procedimiento heuristico.

En este modo tecnicista, a partir de un ejercicio modelo (estimulo), el docente explicita
cada uno de los pasos a seguir (respuesta) —los puntualiza, los aclara, los enfatiza, los
reitera...— e incluso se detiene en anticipar cada uno de los posibles errores para que
éstos no se registren en las ejecuciones posteriores de los estudiantes. Como todo
entrenamiento, la fluidez y la mecanizacién en las resoluciones correctas son
capacidades que el estudiante obtiene luego de un periodo sostenido de ejercitacion
tutorada (refuerzo) por el docente.

«Muestra de una manera muy ordenada y meticulosa cdmo se resuelve el cdlculo
de volumen. Da alertas que los estudiantes tienen que tener en cuenta cuando
sea su turno de ejercitar el cdlculo. Borra su resolucion. Pide a un voluntario que
pase al pizarrén y que, usando su misma técnica de cinco pasos, realice el mismo
ejercicio. Va supervisando cada operacién e indicando al estudiante: “Bien”,
“Correcto”, “Lo estas haciendo perfecto”. Borra la resoluciéon. Pide la presencia
en el frente de un segundo voluntario para hacer el mismo ejercicio con idéntico
paso a paso.»

Sin esta ejercitacion, sucede lo que se registra en un 7 % de las clases: predomina la
ensefanza tradicional, circunscripta a la demostracion de la técnica de resolucidn del
ejercicio o a la exposicidon docente de conceptos, sin otra intervencién del estudiante
gue la de escuchar o ver esa transmisidon —de una conducta, en el primer caso; de una
idea, en el segundo— pero sin la posibilidad de operar con este procedimiento
algoritmico mostrado o explicado.

Otro 7 % de las clases se encuadra en el modo socioconstructivista de ensefianza. En él,
el docente acerca al aula un problema matematico desafiante e insta a los estudiantes

81



a resolverlo poniendo en accidn los recursos cognitivos de que disponen. A partir de esta
movilizacién de conocimientos previos se problematizan las distintas heuristicas
implementadas por los estudiantes para considerar cudles son las mas seguras, las mas
fiables, las mds completas, las mas simples de implementar para resolver ese problema,
cuales estan sustentadas en razones y argumentos mas estables, cuales son resistentes
a pruebas de consistencia; y, si es necesario y no ha surgido del grupo, el profesor acerca
las resoluciones que han dado los matematicos a esa cuestion para que los estudiantes
las confronten con las propias. De este proceso de indagacion para la comprensidn
surgen conclusiones que se transfieren a otros problemas y a otros ejercicios.

El 2 % de las clases observadas que completa el total corresponde a prdcticas no
directivas, con minimas intervenciones docentes y maxima autonomia de los
estudiantes:

«El profesor de Matematica Aplicada de sexto afio de la formacién de Técnicos
en Electrdnica no da clases. Ha preparado una carpeta de problemas graduados
—de los menos exigentes a los mas exigentes—, que enriquece constantemente
incorporando nuevas situaciones, incluso de una dificultad maxima, cuando
algun alumno resuelve los de nivel mas moderado.

La dindmica de trabajo en sus clases es que un alumno o grupo de alumnos
selecciona un problema de esa carpeta y le da una solucion en el tiempo que le
resulte necesario. Luego, presenta su solucion al profesor quien, si todo esta
bien, le propone encarar otro problema y, si existe alglin aspecto mal resuelto,
le sugiere revisarlo... Cuando el estudiante llega a la solucién 6ptima, la comparte
con otros miembros del grupo.»
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3. Las practicas de ensefianza de los docentes de Ciencias
Naturales y Tecnologias a través de la observacion de
sus clases

Las observaciones realizadas para este estudio son 528 y corresponden a las asignaturas:
Biologia; Biologia, Genética y Sociedad; Ciencias de la Tierra, Ciencias Naturales,
Ecologia, Fisica, Fisica Clasica y Moderna, Fisica y Astronomia, Fisica y Quimica,
Fisicoguimica, Fundamentos de Quimica, Historia de la Ciencia en la Argentina,
Introduccion a la Fisica, Introduccién a la Investigacién en Ciencias Naturales,
Introduccion a la Quimica, Quimica, Quimica del Carbono y Tecnologia que forman parte
de los disefios curriculares de las tres jurisdicciones educativas abarcadas en este
estudio.

Los docentes interactlan con grupos de estudiantes de hasta veinte integrantes en un
24 % de los casos; de hasta treinta integrantes, en un 53 % y de hasta cuarenta
integrantes en un 23 % de las situaciones; no se han observado clases con mas de
cuarenta estudiantes.

3.1. Inicio de la clase

En un 92 % de las clases observadas, el primer vinculo de los docentes de Ciencias
Naturales y Tecnologias al ingresar en el aula o sala consiste en una mirada amable que
recorre a los asistentes y un...

«...mensaje de gusto por encontrarse alli, con los jéovenes.»

“Hola, chicos... Yo, llena de ganas de ver cdmo progresa la investigacion.
Ustedes, écon entusiasmo? (...) Buenisimo; entonces... iavanti! Aprovechemos el
tiempo todo lo posible.”

«Deja sus cosas en el escritorio y mientras organiza los materiales que va a
utilizar durante la clase, les pregunta cémo les ha ido durante la semana, qué han
hecho en otras materias...»

Complementariamente, un 8 % de los docentes saluda a los estudiantes y se enfoca en
el contenido de la clase:

«Ingresa al aula con la vista puesta en su escritorio. Dice: “Buenas tardes,
alumnos” sin dirigirse al grupo, sin mirar a los estudiantes, e indica: “Abrimos la
carpeta, por favor”.»

«No se escucha con claridad su saludo porque ingresa al aula acompafiada por la
preceptora con quien conversa. Se sienta en la mesa del frente (..) Los
estudiantes no parecen advertir su presencia...»

Luego de «un momento de bullicio», «pretarea», «distanciamiento inicial», «frialdad»
de los estudiantes, «dificultad para lograr la atencién de los jovenes» —tales las
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expresiones predominantes incluidas en los registros de observacidon—, el 88 % de los
docentes cuenta con un primer involucramiento de todos o casi todos los estudiantes,
guienes «parecen interesados en saber cual es» su propuesta para esta clase:

“Bueno, bueno... La hora comenzé hace un rato... {qué pasa que no puedo
empezar con la clase? (...) A ver... silencio, chicos. M., G., H., {tengo que
nombrarlos uno por uno para que escuchen en qué consiste la tarea de hoy?
iTodas las clases lo mismo! ¢Serd posible que no pueda haber un dia en que la
hora de clase sea una hora?”

«Parece que no alcanza el recreo. Pero, resulta que yo tengo ganas de empezar
a trabajar asi que voy a hacerlo con quienes, aunque sea por amabilidad, me den
su atencion.»

Un 7 % de los registros da cuenta de que los docentes no logran ser escuchados en este
momento de la clase; un subgrupo del 2 % aguarda atencién por un plazo de cinco o mas
minutos, y un 5 % comienza la tarea en medio del ruido y aun cuando los estudiantes
no se muestran «en situacion».

En el 5% complementario el educador no necesita esperar a que «el grupo se organice
y se decida a atender» porque el silencio y la escucha se dan instantdneamente con su
ingreso al aula y con su saludo.

Luego de este momento de «primera disposicidn a la tarea» por parte de los estudiantes,
de «registro inicial frente a la iniciativa del profesor», un 82 % de los docentes plantea
una articulacion entre esta clase y el encuentro o encuentros anteriores, y un 18 %
comienza el tratamiento de un nuevo contenido sin instar a algun tipo de vinculo con
los que lo precedieron.

Un 56% del 82 % de educadores que si promueve la construccion de un entramado de
contenidos, un 56 % de ellos establece un intercambio con los estudiantes para
conformar esa continuidad:

«Al finalizar la toma de asistencia, la profesora pregunta a qué se llegé la clase
pasada. Los estudiantes buscan en su carpeta y expresan que ‘terminaron con la
atmosfera’. La profesora dice: “Bueno. Hoy vemos hidrosfera que es otra esfera
que forma la Tierra, junto con la biosfera anteriormente vista y con las que
proseguiremos en las proximas clases: geosfera y criosfera”.»

«N. saluda a los estudiantes y solicita recuperar los materiales diddcticos de la
clase anterior sobre los seres vivos como sistemas abiertos. Va dialogando para
[repasar] la respiracion en el hombre y sus interacciones sistémicas, vy
especificamente el contenido de intercambio de gases. »

«Controla de manera oral las actividades extraclase que los alumnos tenian que
hacer. Los estudiantes leen la respuesta y la docente aprovecha para explicar y
profundizar; ademas, relaciona la tematica con la anterior (magnitudes escalares
y vectoriales) y diferencia conceptos como, por ejemplo, rapidez y velocidad.»
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En un 14 % de las observaciones la articulacion de la clase actual con encuentros
anteriores se concreta a través de una exposicion a cargo del docente:

“El miércoles analizamos palancas que se encuentran en el brazo humano,
érecuerdan? Incluimos la idea de biomecdnica, ési? Comparamos cémo se
distribuyen la potencia, la resistencia y el punto de apoyo cuando tomamos una
pinza de carpintero con la mano y cuando, en cambio, es una pincita de depilar
la que manipulamos... También qué pasa cuando llevamos un alimento a nuestra
boca (...) Hoy, nuestra tarea va a ser...”

«Recuerda que durante la clase pasada trabajaron sobre la oxigenacion tisular;
boceta en el pizarrén un esquema del transito del oxigeno de la sangre a las
células. Se detiene en la lectura de la definicion de difusion celular que los
estudiantes tienen registrada en sus carpetas. En el esquema completa en qué
consiste el intercambio ya no hacia las células sino desde éstas (...) Cada término
es asentado en el pizarrdn (...) Los estudiantes parecer seguir esta revision a
través de la lectura silenciosa de sus carpetas.»

Completando el total de docentes que articula la clase anterior con ésta (82 % del total
de educadores observados), un 12 % de los profesionales indica a uno o varios
estudiantes que asuman la tarea de integrar contenidos:

«Solicita que saquen los ejercicios que tenian que resolver para esa clase. Se crea
silencio. Los alumnos sacan las carpetas. La profesora les recuerda que tenian
que resolver los metales del grupo 1 (...) Pregunta cual es el primer metal del
grupo IA. Los alumnos responden: ‘el litio’. Solicita que pase una alumna al
pizarrdn a desarrollar la férmula quimica requerida en la tarea.»

«... pide a los estudiantes que cierren sus carpetas y que, a medida que vaya
indicandoles, cada uno exprese un efecto del alcohol en el organismo humano,
sin repetir incidencias ya planteadas por otro miembro del grupo. Recuerda que
son doce y que todos los efectos son importantes (...) Terminado el repaso
plantea que hoy analizaran los efectos de las grasas en el cuerpo, en una tarea
equivalente a la de la clase anterior.»

En todos los registros que componen este 12 % hay indicios de que la revisidn se efectua
con el propdsito de calificacion de los estudiantes:

«...anota en una libreta.»

«Se dirige a nosotras [las observadoras] para aclararnos: “No piensen que estoy
consultando mi teléfono, por favor. Es que aqui tengo las planillas de
calificaciones de los chicos y estoy haciendo una evaluacion continua”.»

Ademas de este 82 % de los docentes que establece algin nexo entre contenidos
trabajados con anterioridad y los de la clase actual, un 18 % de educadores se centra en
los nuevos contenidos sin hacer explicitas continuidades con los ya trabajados:

“Anoten en sus carpetas el titulo de la clase de hoy: 4. Compuestos inorganicos.
éListo? Les dicto: Suelen ser moléculas sencillas y son caracteristicos de la
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materia mineral. Algunos ejemplos de compuestos inorganicos son los silicatos,
carbonatos, acidos y el silice...”

«La docente (..) plantea que el tema es dcidos nucleicos: ARN (acido
ribonucleico) y ADN (acido desoxirribonucleico); que por esta razén les habia
dado un material para que leyeran para esta clase.»

En este momento didactico de presentacién, un 23 % de la totalidad de los docentes
observados comparte los propdsitos de la clase con los estudiantes, explicitando qué
intenta que aprendan, para qué o cdmo ha previsto lograrlo:

“Mi idea para esta clase es que ustedes sepan por qué es importante evaluar el
equilibrio dindmico en una solucion saturada (...) en qué aspectos de la vida
cotidiana se advierte este fenémeno.”

“iBueno, bueno...! Gente, silencio (...) En esta clase vamos a ver el ultimo tema
de la primera unidad: El origen de la vida. Hoy lo voy a explicar; luego,
compartiremos un video llamado La vida y a través de él explicaré las teorias que
dan cuenta del origen de la vida. Asi que... jatencién!”

Formando parte de este 23 % de educadores, un grupo del 7 % enfatiza que el sentido
de la clase esta dado por la aprobacién de una prdoxima instancia evaluativa:

“Hasta ahora llevamos descritos dos hitos emblematicos de la termodinamica del
siglo XVIII: los estudios estadisticos de Daniel Bernoulliy la conversion del trabajo
mecanico en calor estudiada por Thompson (...) hoy vamos a aprender acerca de
otro conocimiento importante: en 1847 Joule formuld la ley de conservacion de
la energia (...) Y... para ustedes es importante porque se los voy a preguntar en la
prueba escrita del trimestre."

“Por supuesto, este tema forma parte de la evaluaciéon, como todos los del

”

mes...

Para comenzar a trabajar con los contenidos especificos de la clase, un 81 % de los
profesores provee informacion y un 19 % presenta un problema portado por una
palabra, una frase, una pregunta, una imagen, un objeto o una situacién de realidad que
condensan esos saberes a abordar.

La problematizacién inicial a través de palabras se registra en un 7 % de los casos:

“Vamos a intentar definir entre todos qué es un sistema de fuerzas, que es el
contenido de nuestra clase de hoy. Les pregunto: éien qué les hace pensar la
expresion sistema de fuerzas?”

«... les pregunta si alguna vez han escuchado la palabra didlisis y en qué contexto
para, entre todos, aproximarse a una conceptualizaciéon.»

Los profesores plantean un problema a través de frases en un 3 % de las situaciones:

“éPor qué Anaximenes habra dicho: Todo se forma a partir del aire?"
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“Intentemos encontrarle sentido a esta afirmacién porque a partir de ella se
organiza nuestra clase de hoy: La Unidn internacional de Quimica pura y aplicada
(IUPAC), con sede en Suiza, admitid oficialmente, a comienzos de 2016, la
existencia de 118 elementos.”

Los recursos didacticos codificadores de contenidos son situaciones en un 5 % de los
€asos:

“Pensemos en este problema: Al cruzar dos moscas negras se obtiene una
descendencia formada por 216 moscas negras y 72 blancas (...) Intentemos
formular explicaciones.”

“Hasta aqui, todas los casos que estudiamos son de movimiento rectilineo
uniforme pero, podria darse el caso de una velocidad que no sea constante. Les
doy un ejemplo: Un auto en marcha quiere adelantarse a otro auto. {Qué
cambios de velocidad se registran en esta situacion? Pensémoslo juntos (...)
Perfecto, J.; si te parece util hacer un grafico en el pizarrén, lo intentamos de ese
modo.”

“Si tuvieran que disenar un insecto, équé atributos le incluirian? (...) No... para
nada dificil; tenemos que pensar en qué drganos tiene un insecto conocido y
determinar cdmo va a ser ese 6rgano en nuestro insecto de disefio.”

“éQué pueden decir del titulo y de la bajada de esta noticia periodistica (El Entre
Rios, Periédico Digital (2017). El tifus causo la muerte de una maestra
entrerriana. Edicion del 24 de mayo.)?”

El tifus causo la muerte de una maestra entrerriana

Era el 24 de mayo de 1911. Urdinarrain, localidad ubicada al norte del departamento Gualeguaychd, se
vefa conmovida por el fallecimiento de su primera maestra estatal y por la amenaza del tifus.

~

estatal de Urdinarrain, se fue siendo muy joven. Tenia sélo 24 afios.

i q usana Buschiazzo de Olivera, primera maestra de una escuela i

Un 2 % de las clases observadas comienza con la presentacion de una imagen, a partir
de cuya lectura los integrantes del grupo desentraian informacién en la que luego
profundizaran:
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«La profesora plantea la
vinculacion con la clase
pasada (...) Precisa que
la clase de hoy estd
destinada a la mdquina
de vapor. Sefiala en una
proyeccion fija: “Esta es
una mdquina de Watt;

pensemos como
funcionaba para
entender por qué
resulto tan

revolucionaria”.»

«Muestra imagenes de uniones de atomos de carbono que dan origen a
aldtropos. Las imagenes son analizadas por los estudiantes para detectar sus
rasgos clave (...) el analisis culmina cuando aparece el nombre de cada alétropo
del carbono: diamante, grafito y carbono amorfo, y los objetos de realidad que
las imagenes de uniones representan. Los estudiantes, entonces, confirman los
rasgos detectados o los revisan.»

En otro 2 % de las clases observadas, los que desencadenan la problematizacion son
objetos:

«La clase comienza con un repaso: “Ya
estuvimos considerando qué es un alimento
probidtico. Recordemos cuales son sus
caracteristicas (...) Perfecto... Ahora les traje
este biorreactor para la produccidon de
probidticos...”. El profesor muestra una
maquina parecida a un electrodoméstico
llamado yogurtera y pregunta a los
estudiantes: “¢Qué les parece que sucedera

aqui adentro?”.»

“Comparemos este hueso de ave con este hueso de mamifero (...) Y, ahora con
esta imagen de un hueso de murciélago, porque no tengo un hueso real.”

3.2. Movilizacion de los recursos cognitivos de los estudiantes

Mientras un 81 % de los docentes observados comienza su propuesta de clase
presentando contenidos nuevos a los estudiantes, un 19 % de los profesores acerca un
recurso o una actividad para activar los recursos cognitivos —conocimientos previos— de
los integrantes del grupo: palabra, frase, situacidon concreta, imagen u objeto.

Luego de este recurso codificador de contenidos, las convocatorias docentes mas
escuchadas son:
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“¢Qué encuentran aqui que ya conocen...?”
“éCon qué lo conectan...?”

“Ustedes tienen mucho para decir [de lo que estdn viendo]; aunque los
desconcierte, saben mads [de un estdmago] de lo que piensan porque todos
nacimos con uno y hay momentos en que nos duele y, entonces, notamos su
presencia.”

En el 12 % de los casos, los docentes van registrando las ideas que expresan los
estudiantes en el pizarrén o en un una gran hoja de papel; 4 % lo hace de manera literal
y 8 % adaptando lo aportado a los propésitos de la clase. A lo largo de la tarea todos
estos docentes recurren a estas ideas previas listadas o dispuestas estratégicamente en
el pizarrdn: «... las mas generales en el centro; las mas especificas, alejadas de ese nodo
central». En el 7 % de clases que completa este grupo los aportes de los estudiantes no
son registrados aun cuando el docente tome nota implicita de la contribucién y vuelva
aella.

El 15 % de los educadores valora las conexiones aportadas por los estudiantes —aun las
gue no son del todo precisas— a través de reconocimientos verbales: “Gracias...”, “Buena
idea...”, “Qué interesante...”, “Me gusta esa observacion, M.”, “Buen planteo...”,
mediante gestos como un pulgar alzado o un asentimiento con la cabeza, o con una
sonrisa.

)

Del total de docentes que incluyen estrategias y recursos didacticos para que los
estudiantes expliciten los conocimientos con que ya cuentan (19 % del total), en un
subgrupo del 4 % los aportes de quienes estan aprendiendo son desestimados:

«Frente a tres imagenes correspondientes a: microestructura de fundicidon
blanca, microestructura de fundicién maleable ferritica y microestructura de
fundicion maleable perlitica sometida a revenido, solicita a los estudiantes que
planteen inferencias desde lo que ya saben acerca de fundiciones de hierro (...)
El profesor va diciendo: “No”, “No es asi”, “Tampoco”.»

«La profesora motiva a los alumnos preguntandoles si saben qué es la hidrosfera,
qué se imaginan, cémo la caracterizarian, como la definirian con sus palabras.
Los estudiantes empiezan a participar pero la profesora parece considerar [por
su gesto adusto] que ninguno plantea una aproximacién satisfactoria y dice:
“Ahora les voy a dictar sobre la hidrosfera; en su carpeta escriban... “.»

3.3. Provision de nuevos contenidos

Completada esta etapa inicial de encuadre y presentacion, en un 96 % de las clases quien
acerca nuevos contenidos es el docente y en el 4 % complementario son los estudiantes.

El aporte de contenidos a cargo del educador se concreta a través de una exposicion (55
%), de la lectura de materiales asignados (12 %) o una conjuncidn de explicaciones y
materiales (29 %).
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La exposicion se efectua a través de secuencias breves de 1 a 5 minutos en la casi
totalidad de las observaciones de este subgrupo (53 %):

“Les voy a explicar las dos funciones de las meninges: la proteccidn mecanica y
la proteccién biolégica (..) son explicaciones cortas, quédense tranquilos.
Después les doy tiempo para copiar.”

«Mientras los estudiantes se organizan, esboza un mapa conceptual referido a
biodiesel en el pizarrén y plantea que va a detenerse a explicar cada término que
compone ese mapa: biocombustible, energia renovable, ésteres, grasas, aceite
vegetal, aceite animal, metanol, glicerina, biodegradabilidad... Indica a los
estudiantes que lo copien (...) Explica el término biocombustible (...) Aclara que
no va a dictarlo porque los estudiantes ya lo tienen incluido en el glosario de la
asignatura. Explica otro término: biodegradabilidad (...) Dicta el concepto...»

Complementariamente, en un 2 % de las clases observadas las exposiciones son
extensas —de mas de 5 minutos—y no se intercalan con otras actividades a cargo de los
estudiantes:

“Perfecto... Han recordado muy bien las funciones de respiracidén y transpiracion
de las hojas de las plantas. Ahora préstenme atencién un momento porque voy
a explicarles la funcion de nutricion que es un poco mdas complicada. No se
preocupen por copiar ahora sino por comprender; después van a tener unos
minutos para que registren el esquemay las ideas clave en sus carpetas, é Listos?”

«Se advierte su interés por el estudio de microorganismos que ayudan a la
ganaderia. Desde que comenzé la clase, hace treinta minutos, estd desarrollando
el tema del cuidado de las bacterias del suelo y los estudiantes se ven por
completo involucrados (...) en la exposicion.»

En todos los casos estas exposiciones se acompafian por un esquema de contenidos o
por una modelizacidn grafica sencilla efectuada por el docente en el pizarrén (45 %), o
por una proyeccion de imagenes o palabras clave (10 %).

Formando parte del 96 % de las clases en las que quien acerca nuevos contenidos es el
docente, un 12 % de los registros da cuenta de que la nueva informacion llega a los
estudiantes a través de materiales seleccionados por el educador; un 9 % corresponde
a libros, fotocopias de libros o de revistas, y un 3 % a materiales audiovisuales:

«... antes de comenzar a proyectar el video El origen de la vida. Teorias
recomienda tomar apuntes de lo que en él se dice y copiar los afios y los nombres
de los precursores de cada teoria (...) Promediando el visionado plantea: “¢Esta
claro el video por el momento?” (...) [Y, al cierre:] “éLes gustd? éLes aportd un
panorama mas claro de cémo se produce la vida?”.»

«Los alumnos leen las respuestas encontradas [en el texto asignado] (...) La
docente hace leer a mds de un alumno su respuesta, de tal manera que entre
ellos puedan comparar y ajustar.»
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En el 29 % de las clases que completa la muestra los contenidos llegan a la clase a través
de materiales acompanados por explicaciones del docente:

«Para el desarrollo de los nuevos contenidos, la docente emplea el cuadernillo:
Carpeta de Quimica para cuarto afo, orientado a los contenidos curriculares
especificos de Electrdnica; éste contiene el material didactico y los ejercicios. Les
indica cudl es la pagina que deben abrir. A partir de alli, la docente va explicando,
haciendo anotaciones en la pizarra e indicando a los alumnos que pueden ir
haciendo esas anotaciones en su cuadernillo.»

«... solicita a los estudiantes que lean las palabras claves del material sobre dcido
ribonucleico (..) A su vez va explicando y aclarando con ejemplos esos
conceptos.»

Cuando la informacion es portada por materiales (41 % de las clases observadas), éstos
se leen o visualizan durante la clase en un 35 % de los casos y en un 6 % estas tareas de
aproximacion inicial son efectuadas domiciliariamente por los estudiantes:

“Del archivo que les entregué para esta unidad, vamos a leer: Las aguas siguen
bajando turbias (...) ¢ Lo localizaron? Es un informe de 2013 de Greenpeace sobre
la calidad ambiental de las aguas superficiales en la cuenca Matanza-Riachuelo.
Ahora, especificamente, vamos a leer las paginas 15 a 22 que describen los
indicadores de calidad ambiental, los ICAPI.” (...) «La lectura se extiende hasta
que la clase termina.»

«El centro de la clase es un tutorial de una empresa argentina dedicada a la
produccion de estos materiales educativos en linea. Se llama Fuerzas. Fisica. En
este tutorial, una profesora virtual va explicando ideas, escribiendo en un
pizarrén: qué es dindmica, qué es un vector, cuales son los tres componentes de
un vector, como se pueden aplicar fuerzas de distinta direccion, sentido y valor a
un cuerpo...»

Como complemento del 96 % de clases en las que los contenidos son transmitidos por
el docente o por los materiales de ensefianza definidos por él, se registra un 4 % de
clases organizadas en funcién de contenidos obtenidos por los estudiantes a partir de
consultas autonomas en distintas fuentes y presentados por ellos a sus compafieros y al
docente:

«La profesora (...) pide que vayan a la biblioteca a solicitar libros y que formen
grupos de cinco alumnos con dos libros en cada mesa. Solicita a cuatro alumnos
que se encarguen de retirar los libros. Los estudiantes regresan con una provisién
(...) de este recurso. La docente misma se encarga de repartirlos mesa por mesa
(...) Los dos primeros reinos abarcados por la consigna de trabajo que entrega —
que incluye objetivos, plazos y criterios de evaluaciéon— son:
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“Reino monera:

— Reconocer y clasificar los seres vivos que integran el reino utilizando los criterios de
clasificacion empleados en clase (clasificacién segln el tipo y numero de células,
reproduccién, nutriciéon, ambientes en el que se desarrollan).

— Investigar sobre la clasificacion de las bacterias segun la estructura de su pared
celular (Bacterias Gram +y Gram -) y seguin su forma celular.

—  Explicar brevemente la utilidad de las bacterias en la industria, con ejemplos.

— Reconocer bacterias patdgenas, es decir aquellas que puedan provocar
enfermedades (mencionar algunas).

— Pegar una imagen representativa. Clasificar a la bacteria segln su forma.

Reino protista:

— Reconocer y clasificar los seres vivos que integran el reino utilizando los criterios de
clasificacion empleados en clase.

— Pegar imagenes representativas del reino.

—  Clasificar.

— Realizar una breve descripcion del Trypanosoma cruzi, parasito que produce la
enfermedad de Chagas...”»

«El contenido de esta clase se desarrolla en torno a La Teoria de la Tectdnica de
placas. La profesora ha asignado que cada grupo de estudiantes, indagando
domiciliariamente, seleccione y comunique informacion a sus companeros
acerca de este tema. Los estudiantes han tenido la posibilidad de seleccionar
fuentes de informacién y de idear una estrategia de socializacion que se extienda
por no mas de diez minutos, y han dispuesto de dos semanas para esta tarea. El
primer grupo ha preparado una lamina de la deriva continental y lee seis
principios fundamentales sostenidos por la teoria. El segundo grupo presenta
netbooks en cuyas pantallas se ve un mapa muy parecido al del grupo anterior
(...) “Mejor... asi las ideas quedan mejor fijadas”, dice la profesora.»

En un 2 % de los casos, los contenidos expuestos por los estudiantes son «completados
por el docente», «enriquecidos» o «retomados» por el educador para nuevas
integraciones:

“Esta idea que acaba de plantear J. sobre la conservacion de la masa es muy
importante. Para algunos investigadores que estudian la Historia de la Quimica,
este descubrimiento —la Ley de Lavoisier— es la explicacion mas importante de la
Quimica de todos los tiempos.”

“iSe acuerdan cuando hace dos clases el grupo de M., C., L. y C. nos explicd como
respira un animal subterrdaneo -como puede ser una lombriz-? En esta clase
vamos a vincular esos aportes para construir el concepto de respiracion
cutdnea.”

Formando parte del 96 % de practicas de ensefianza en las que la transmisién de
contenidos es asumida por el docente y/o por recursos provistos por él, en un subgrupo
del 7 % de los casos se vuelve a los conocimientos previos de los estudiantes expresados
durante la apertura de la clase:

“éSe acuerdan que cuando les pregunté por el significado de vacuo, de persona
vacua, J. nos explicd que, metaféricamente hablando, es una persona vacia? La
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vacuola recibe ese nombre porque proviene del latin vacuum que significa,
justamente, vacio; asi que nos ayudaste mucho, J. (...) ola, por su parte, es un
diminutivo; pensemos en granola —compuesta por granos pequefios, molidos-
(...) Buenisimo que te acuerdes, S.: corola se refiere a corona pequena (...) Esto
tiene mucho que ver con la funcidon que cumple una vacuola en las células
vegetales...”

“Al comienzo de la clase, cuando intentdbamos definir con nuestras palabras qué
son las coordenadas celestes, alguien recordd que estudié sobre coordenadas
terrestres (...) Bueno, hay muchas similitudes...”

3.4. Planteamiento de actividades

A lo largo de las clases observadas los docentes proponen actividades distintas para
favorecer los procesos de apropiacion de contenidos por parte de los estudiantes; las
tareas predominantes son: dar respuesta a preguntas (92 %), llevar registro de los
contenidos en las carpetas o cuadernos personales (90 %), realizar ejercicios (52 %), leer
textos (45 %) y desarrollar experiencias (12 %).

En un 92 % de las clases, las practicas de ensefanza de los profesores incluyen la
estrategia de presentar preguntas; en un 87 % se trata de preguntas de producto sobre
conceptos o procedimientos que han sido explicados por el docente o presentados en
los recursos portadores de informacién a los que los estudiantes han accedido:

“Entonces, ¢quién define qué es el medio interestelar? (...) No hace falta pensarlo
tanto; si prestaron atencién a lo que expliqué tendrian que recordarlo.”

“iQué diferencia establece la Fisica Nuclear entre una colision eldstica y una
colision inelastica?”

Complementariamente, en un 5 % de los casos se trata de preguntas de proceso cuya
respuesta debe ser elaborada por los estudiantes ya que exige mas que el recuerdo de
una idea:

“iCoémo habrd hecho Robert Koch para demostrar que las enfermedades
infecciosas no eran un misterio sino que estaban producidas por
microorganismos? Piensen qué hubieran hecho ustedes si en su laboratorio
cuentan con animales muertos por antrax.”

“éQué les parece que podra acelerar este proceso de fermentacién del vino?”

Del total del 92 % de practicas de ensefianza que apelan a las preguntas, un 65 % las
plantea por escrito, formando parte de un cuestionario presentado por el docente. Las
preguntas de este cuestionario establecen vinculos de literalidad con las fuentes de
informacién disponibles para los estudiantes —la exposicidn del profesor y los materiales
informativos—en un 49 % de los casos:

«La fotocopia con la que trabajan los estudiantes dice: E/ término biomasa
abarca toda la materia viva —de origen animal o vegetal— existente en un tiempo
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y espacio determinado en la Tierra. El item 1 del cuestionario pregunta: “éQué
abarca el término biomasa?”. Mas adelante, el texto plantea: La reformacion
graduada de residuos bidgenos es un procedimiento para la transformacion
térmica de materias primas regenerativas y desechos bidgenos en un gas (...) El
item 2 del cuestionario dice: “¢Qué es la reformacién graduada de residuos
biégenos?”.»

«La profesora explica que durante la combustién del hidrégeno se desprende
enorme cantidad de calor y que ésta se utiliza para fundir y soldar metales a
través del soplete oxhidrico. Proyecta una imagen de este soplete que muestra
los tubos que lo componen —uno de hidrégeno y otro de oxigeno—; explica cdmo,
al abrir la védlvula, los dos gases llegan hasta el soplete donde se mezclan y
describe que reaccionan generando temperaturas de entre 1800 y 2400 grados
centigrados (...). En la guia que entrega, una de las preguntas plantea: “¢En qué
equipo se usa el calor producido por combustién del hidrégeno?”.»

«El primer item de la tarea indica:

“Marca cual de los postulados no corresponde a la teoria celular planteada por Theodoro
Schwann y Matthias Scheilden en 1839.

a) Todo en los seres vivos esta compuesto por células.

b) Cada célula contiene informacion genética que hereda a las células hijas.

c) Las células estan formadas por pared celular.

d) Enelinterior de las células ocurren reacciones quimicas.

e) Todas las células estan constituidas por las mismos tipos de moléculas
organicas.

f) Toda célula proviene de otra que le dio origen.

g) Todas las células de un organismo pluricelular son iguales.

h) Todas son correctas.

i) Ninguna es correcta.

j)  A-B-Dsonincorrectas,

k) C- G sonincorrectas.

I) F-Esonincorrectas.”»

En un 16 % de los casos las preguntas exigen superar esta literalidad a través de alguna
forma de reelaboracién por parte de los estudiantes: integrar informacién en un nuevo
enunciado, buscar datos en otras fuentes, ampliar, comparar...

Complementando el 65 % de preguntas planteadas por escrito por el docente, un 27 %
de las cuestiones esta expresado oralmente; en un 20 % también es posible detectar
literalidad y que la solicitud de respuesta esta expresada en un momento muy cercano
a la provision del contenido respecto del cual se consulta; en estos casos, el vinculo
también es de estrecha contigliidad pregunta-respuesta.

Por su deteccidon en un 90 % de las clases, la segunda tarea mas frecuente de los
docentes es la de instar a los estudiantes a registrar informacién en sus carpetas®®:

“Es muy importante que conserven este cuadro [del pizarrén].”

19 Si se acotan los registros a las asignaturas de Ciencias Naturales y Tecnologias del Ciclo Basico de |a
Educacidén Secundaria, el porcentaje es del 99 %.
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“Ahora escuchen y concéntrense en entender; después les dicto, quédense
tranquilos.”

En un 2 % del total de clases observadas, la actividad de escribir al dictado es la Unica
gue el docente propone a lo largo de la clase:

«La docente dicta toda la clase (dos horas catedra).»

Sise considera el dictado y la exposicidn del docente, estas dos estrategias de ensefanza
son las Unicas que los docentes de Ciencias Naturales implementan en un 4 % de las
clases observadas:

«Dicta el tema hidrosfera hasta el recreo. Al volver, termina de dictar los tipos
de aguas. Esquematiza el ciclo del agua y lo explica; los estudiantes lo copian del
pizarrodn (...) Repite por segunda vez la oracién y luego sigue; dice que el que se
perdié que después complete la carpeta [consultando a algin companiero], que
lleva nota. Los alumnos escriben lo que esta dictando; algunos se pierden, otros
terminan de escribir. Al finalizar la clase los que no pudieron escribir piden a los
que terminaron.»

En un 34 % de los casos, lo que debe ser registrado por los estudiantes es un cuadro
sinéptico, red conceptual u otro formato de esquema visual de conexion de la
informacioén.

A FAVOR DEL GRADIENT
DE CONCENTRACION = ~DIFUSION SIMPLE

A GASTO DE ENERG
(SIN CONSUMO DE ATP)

IFUSION FACILITADA

'EN CONTRA DEL GRADIE DE
\ com?mmy E IONES—BOMBA DE
a-
= ACTIV AGOCITOSIS

NDOCITOSI
~_MASIVO
CON GASTO DE ENERGIA 10 EN MASA PINOCITOSIS

(CONSUMO DE ATP) EXOCITOSIS
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No se han observado clases en las que los alumnos tomen apuntes.

Por su presencia en un 52 % de las clases, en tercer término en orden de preeminencia
se destaca la propuesta didactica de plantear ejercicios?® para ser resueltos por los
estudiantes:

«Durante la clase se resuelven las tareas [de mecdnica de fluidos, peso especifico
y densidad] que la profesora habia propuesto como actividad para el hogar. Estos
se realizan en el pizarrdén con la supervisién de la profesora, quien va aclarando

20 5j se consideran exclusivamente las clases de Fisica, Fisica y Quimica, Fisicoquimica, Fundamentos de
Quimica y Quimica, la preeminencia de “Realizar ejercicios” es del 85 %.
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dudas y explicando el proceso, al observar y corregir lo realizado por un
estudiante en el pizarréon (...) La docente elige quién debe pasar al frente a
resolver los ejercicios; se observa que primero pasan alumnos mas dispersos y
luego aquellos que demuestran estar mas atentos con el tema. La profesora
circula por el aula solicitando carpetas con los ejercicios mientras que un alumno
resuelve en el pizarrédn los mismos ejercicios propuestos. En varias
oportunidades, ante momentos de indisciplina, la docente habla de Ia
importancia de estar atentos y realizar los ejercicios en clase si no los tienen
resueltos aun, y de no copiarlos sin pensar. Se preocupa por que los alumnos no
estén distraidos y desarrollen su tarea. Se desplaza por el aula observando que
los alumnos estén trabajando y dialogando entre ellos acerca de la resolucién.»

En todos los casos observados, la resolucion de ejercicios por los estudiantes es
precedida por la realizacién modélica por el docente, desarrollada en esta misma clase
o en clases inmediatamente previas:

«Dicta el ejercicio: “Se lanza un cuerpo hacia arriba verticalmente con una
velocidad de 98 m/s desde el tejado de un edificio de 100 m de altura.
Determinar: a. La altura maxima que alcanza desde el suelo. b. El tiempo
transcurrido cuando pasa por el lugar de lanzamiento. c. La velocidad al llegar al
suelo. d. El tiempo total transcurrido hasta llegar al suelo”; va encarando la
resolucidon de cada uno de los cuatro interrogantes indicando a los estudiantes
gue busquen la férmula adecuada en sus carpetas. Al responder con qué férmula
despejarian la incognita, los estudiantes cometen errores. Entonces, la profesora
indica cual es la férmula oportuna (...) La resolucién abarca cuarenta minutos de
la clase. El resto de la hora es destinado al dictado de tres ejercicios mas, muy
parecidos al resuelto por la docente: todos describen cuerpos lanzados hacia
arriba desde alturas distintas y todos plantean las mismas cuatro tareas.»
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Los estudiantes resuelven ejercicios trabajando en grupo en un 39 % de los casos e
individualmente en un 13 %. En los grupos se registran tres situaciones distintas:

— enun 16 % de los casos los estudiantes trabajan solos v, al final de esta resolucién
personal, comparten resultados;

— enun 16 % de las situaciones didacticas, uno o dos integrantes resuelven el ejercicio
y el resto de los estudiantes copia su resolucion;

— enun7%de las clases observadas en las que el profesor promueve el trabajo grupal,
los estudiantes analizan una resolucidon en conjunto compartiendo argumentos
respecto del procedimiento a seguir:

‘No, no... Te esta pidiendo la ecuacién de formacion del éxido de sodio. Fijate en
la carpeta; es: 4 Na + O2 2 2 Na;O + E. La formula del NaxO se justifica porque el
sodio... este Na, éves?... tiene un electrén quimico y el oxigeno 6. Son un metal y
un no metal. Entonces, hay una unidn entre el oxigeno y cada uno de los dos
atomos de sodio. ¢ Entendés? Es una cuenta.’

Un 48 % de los ejercicios es controlado colectivamente y un 4 % es recogido por los
profesores para efectuar su correccién individual.

Cuando la resolucion es revisada en plenario, en un 45 % de los casos un estudiante pasa
al pizarrén y desarrolla su respuesta; a continuacion, otro u otros integrantes del grupo
proveen pistas al estudiante para que revise su ejecucion (3 %) o, directamente, le
indican que hubo un error y cdmo debe subsanarlo (42 %); finalmente, todos copian la
resolucion correcta (40 %), o el profesor la borra y debe ser reconstruida correctamente
en las carpetas por los estudiantes (8 %):

«Una vez terminado el tiempo que dio para la resoluciéon del problema, la
docente lo explica y lo resuelve en la pizarra; en ese momento los alumnos deben
observar lo que ella hace. Seguidamente, los estudiantes deben hacer Ia
autocorreccién con el compafiero de al lado. La profesora explica que si se
hubieran equivocado en la resolucién del problema eso no es malo ya de los
errores también se aprende y que, al corregirlos alli, se aseguran de que en la
evaluacién les va a ir bien.»

A medida que el estudiante designado resuelve el ejercicio (48 % de las clases
observadas) en un 10 % de los casos el docente solicita que vaya describiendo cada uno
de los pasos que realiza 'y en un 4 % que dé razones de por qué opera de ese modo.

Como cuarta actividad predominante, en un 45 % de las clases los estudiantes son
convocados a leer textos que proveen informacién respecto del contenido de Ciencias
Naturales que se esta abordando; en un 43 % se trata del mismo texto para todos los
estudiantes:

«La profesora deja en la fotocopiadora el material de lectura que los estudiantes
van a usar en la clase de la semana; a comienzos de aio, a través de un contrato
didactico, los estudiantes se han comprometido a adquirir esas fotocopias para
contar con ellas durante la clase. Revisando las carpetas advierto que se trata de
copias de libros de escuela secundaria.»
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«Durante toda la unidad 5 de Fisica y Astronomia, los estudiantes tienen como
fuente bibliografica el mismo libro: 100 conceptos bdsicos de Astronomia,
publicacion de la Sociedad Espafiola de Astronomia disponible en la web (...) Los
estudiantes lo tienen descargado en sus netbooks de Conectar Igualdad o en sus
celulares, lo mismo que su profesor.»

Un 2 % de los registros da cuenta de que los docentes promueven la consulta de otras
fuentes de informacién durante la clase:

“Vamos a la biblioteca a buscar informacién sobre el espesor de la atmdsfera...”
“Si hay dudas sobre las caracteristicas del ozono pueden buscar en la web.”

La quinta propuesta predominante se observa en un 12 % de las clases: los profesores
de este grupo plantean actividades que requieren experimentar o realizar experiencias;
durante su desarrollo, los estudiantes son convocados a observar y registrar (12 %),
formularse hipodtesis o ideas acerca de lo observado (4 %), desarrollar un experimento
pautado por su profesor (10 %), disefiar un procedimiento para validar o descartar estas
explicaciones (2 %), formular conclusiones (12 %), entre otras capacidades cientificas
escolares??.

En esta metodologia cientifica escolar que los estudiantes llevan adelante, las acciones
mas frecuentes son las de observar y registrar, las que se incluyen en todas las clases en
las que los estudiantes se acercan a la concrecién de una experiencia (12 %):

«Los estudiantes de Fisica estan investigando con un aerogenerador en el patio
de la escuela. Las tareas que el docente ha pautado y que los estudiantes han
recibido impresas son:

o]

“Generar una emisién de humo en las puntas de las aspas del aerogenerador.

b. Accionar el ventilador.

c. Determinar el largo de la cola de humo. Este largo es importante ya que puede
tomarse como pardmetro de distancia para la distribucién de generadores en un
parque edlico.

d. Generar una emisidon de humo delante del ventilador.

Observar como es la corriente de aire que le llega al generador.

f.  Mantener la ubicacion de la emision de humo en el punto inicial y desplazar el
ventilador por los distintos angulos de incidencia del flujo de aire.

g. Mantener la fuente de emisidon de humo delante del ventilador para cada posicién
de éste en relacion con el angulo de incidencia.

h. Registrar estas observaciones.”»

El 10 % de estas observaciones se concreta luego de que el profesor proveyd la teoria
gue da cuenta de los resultados que van a obtenerse:

“Para que puedan observar estos cambios de estado que acabo de explicarles,
les acerco una experiencia para realizar en sus casas:

1. Hacer en la tierra un pozo de 50 cm x 50 cm x 50 cm.

21 6j se circunscribe el estudio a la asignatura Introduccién a la Investigacién en Ciencias Naturales estos
porcentajes se mantienen.
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2. Cortar una buena cantidad de pasto de los alrededores y ponerlo en el fondo del
pozo recién cavado.

3. Ubicar sobre el pasto una olla limpia y seca.

4. Tapar el pozo con polietileno grueso asegurando los bordes con objetos pesados.
En el centro del polietileno colocar un pequefio objeto para que se forme una
pendiente.

5. Esperar hasta el otro dia y observar la olla.”

«Como material de trabajo cada mesada cuenta con levadura de pan, yogur,
agua de rio, cultivo de paramecios en lechuga y hongos de sombrero; y para la
observacién: microscopios y lupas que pertenecen al gabinete. El propdsito que
la profesora expresa es que, al trabajar con elementos cotidianos, los estudiantes
puedan relacionar los conceptos estudiados en el tedrico.»

En el 2 % restante las observaciones son un paso previo que conduce a los estudiantes
a acudir a informacién conceptual en busca de explicaciones:

“Ya hemos realizado cuatro experiencias que nos permitieron obtener sales (...)
Ahora, retomando lo que hicimos, vamos a ahondar en qué es una sal y qué tipos
de sales es posible encontrar.”

“Pensemos... ¢qué pudo haber pasado con el autito solar en el minuto 107?
Ustedes detectaron una disminucion de velocidad, éno?”

Un 4 % de los docentes insta a los estudiantes a formularse explicaciones o hipétesis
acerca de lo observado o a expresar preguntas al respecto:

“En esta representacion de la atmodsfera hay un error severisimo. Los invito a
pensar cual es.”

.

EXOSPHERE
THERMOSPHERE
MESOSPHERE
STRATOSPHERE
TROPOSPHERE

EARTH

“iQué formas de vida pensarian ustedes que son posibles en el centro de la
Tierra?”

El 10 % de las experiencias que los estudiantes realizan en Ciencias Naturales vy
Tecnologias requiere que concreten un “paso a paso” pautado por el profesor; en el 2
% complementario, la propuesta didactica consiste en que los estudiantes disefien la
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experiencia a partir de una cuestion en la que les interesa indagar y respecto de la cual
han expresado ideas o hipdtesis:

“Perfecto... no siempre las velocidades son uniformes (..) Ahora, écémo
podemos medir cuanto aceleré al bajar la rampa o cuanto desacelerd al subirla?”

«Los estudiantes estdn dando respuesta al interrogante: “éCémo harian para
evaluar si el agua tiene cloro?” expresado por su profesora.»

En este segundo grupo —que abarca el 2 % de registros— los estudiantes idean un
dispositivo experimental, plantean nuevas explicaciones y predicciones, obtienen
resultados, analizan la informacién obtenida y construyen una respuesta a su
interrogante inicial.

En el 12 % de las experiencias, los estudiantes son convocados a expresar una
conclusién:

“Entonces... ¢qué acido atacara mas velozmente el zinc?”

“éPor qué no pondrian un pafio de algodén con alcohol en la pancita de un nifio
—ni de un grande— cuando tiene dolores fuertes de estémago?”

Ademas de estas cinco actividades predominantes —dar respuesta a preguntas, llevar
registro de los contenidos en las carpetas o cuadernos personales, realizar ejercicios,
leer textos y desarrollar experiencias— se registran otras con porcentajes menores al 10
%: desarrollar monografias (6 %), realizar informes de observacion (4 %), enmarcar
conceptos cientificos en un proceso histérico (3 %), indagar en la vida de los
investigadores (3 %)??, entre otras:

“El Hospital se llama asi porque el doctor Angel Roffo, un médico argentino
notable, en los afios treinta investigd sobre cancer y tabaco. Fue un gran
investigador, pionero en establecer este vinculo que hoy es tan comun
considerar.”

«Los jovenes y E. estan asistiendo a la proyeccion del documental Un fueguito,
dedicado a César Milstein y a su obra.»

Considerando todas las actividades que los docentes de Ciencias Naturales proponen a
los estudiantes, un 62 % pauta que deben realizarlas trabajando en equipo.

22 Circunscribiendo el estudio a las clases de algunas asignaturas/ espacios curriculares/ materias, como
Fisica Clasica y Moderna e Historia de la Ciencia en la Argentina el porcentaje que se registra para estas
dos ultimas tareas —enmarcar conceptos cientificos en un proceso histdrico, indagar en la vida de los
investigadores— es del 69 %.
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Las actividades propuestas por los docentes son iguales para todos los estudiantes en
un 95 % de los casos; en el 5 % que completa la muestra, los educadores presentan
alternativas:

“Veamos... una posibilidad es que escriban un texto describiendo el efecto
invernadero; pero, también pueden disefar una imagen integrando todos los
componentes que muestre cdmo se produce; o pueden plantear tablas de datos
para que se advierta como fue creciendo o disminuyendo en distintos momentos
sociales (...) Perfecto... la posibilidad de hacer una tabla de informacidn entre los
gases y qué actividades humanas los producen es muy buena. Ustedes eligen la
forma.”

Formando parte del 95 % de tareas iguales para todos los estudiantes, un 31 % permite
que las respuestas sean diferentes para cada estudiante o grupo:

“A ver... nosotros tenemos una ecuacién quimica para el proceso de conversion
de la biomasa que es:

CeH1206 + 6 O, + energia quimica = 6 CO2 + 6 H,0 + energia liberada.

Pero ahora estoy pidiéndoles que expliquen cémo se transforma la biomasa en
sucesos comunes... Pensemos ya no en ecuaciones sino en objetos.”

En tanto, el 64 % complementario exige respuestas Unicas:

“No improvises, G. En Ciencias tenemos que ser rigurosos... Te pido que la
definicidn de fotosintesis sea exacta.”

En las actividades propuestas por los docentes no se integran todos los estudiantes. Un
91 % de las observaciones da cuenta de miembros de la clase que no realizan tareas;
estos estudiantes reciben indicaciones para formar parte de las actividades en un 53 %
de las clases y, aun reconociéndose su inaccién, en un 38 % no son convocados por sus
profesores a incluirse.

Alo largo de las tareas todos los docentes observados proveen ayudas extra:

«... reitera el concepto luego de que un estudiante no pudo describir qué es un
campo electromagnético.»
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«Parece advertir que hay un problema con el reconocimiento de las clases de
plasticos y termoplasticos, y vuelve atrds en su exposicidn para dar mas detales
acerca de unos y de otros.»

Ademds de reiteraciones y ampliaciones, en las clases se registran orientaciones,
sugerencias, focalizaciones... que andamian el aprendizaje de los estudiantes. En general
(97 %) estas ayudas no son solicitadas por quienes aprenden sino que son aportadas por
los docentes al percibir gestos de duda, silencio o falta de respuestas precisas. Frente a
preguntas como:

“éSe entiende...?”,
“éQueda claro...?”,

los estudiantes no suelen expresar sus inconvenientes excepto en un 3 % de las clases
observadas.

Formando parte de estas orientaciones, un 65 % de los docentes plantea a los
estudiantes cudles son los criterios que han de tener en cuenta al realizar las tareas; en
un 58 % de las situaciones estas precisiones refieren a aspectos académicos:

“Sean ordenados; si van a plantear tres explicaciones respecto del porqué de la
extincion de los sapos, redacten cada una en un parrafo; incluso pueden ponerle
a cada parrafo un numero o una letra (...) Por supuesto que el orden hace a un
buen informe. Y si alguna de esas explicaciones es mas importante que otra,
destaquenla especialmente (...) Pueden hacer un borrador antes de presentar el
informe y leerlo varias veces para que quede bien claro. Y fundamenten en
autores; no se trata de que expresen explicaciones improvisadas que se les
ocurran sino que recojan resultados de investigaciones serias; ustedes ya saben
cuando una fuente es seria y cuando no lo es.”

Complementando a este grupo, un 7 % de las orientaciones y criterios se circunscribe a
cuestiones de forma: «buena letra», «evitar hojas cuadriculadas», «inclusion de los
nombres de todos los integrantes del grupo», entre otras.

3.5. Promocion de interacciones

Como forma de superar la ldgica lineal disciplinar en la ensefianza y en el aprendizaje,
en las clases observadas se detectan interacciones:

— entre las ideas de los estudiantes al comenzar la clase o secuencia didactica y las
que han ido construyendo,

— entre las ideas de un estudiante y las de sus companeros,

— entre las ideas del docente y las de los estudiantes,

— entre las ideas de los estudiantes y las de los autores de los materiales,

— entre los contenidos y la realidad,

— entre los contenidos de la clase observada y los de otras clases,
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— entre los contenidos de ese espacio curricular/ asignatura/ materia y los de
otros;

estas interacciones implican volver sobre los contenidos, retomar planteos con el
propésito de comprender mejor las ideas que expresan, ahondar en estas explicaciones
e integrarlas con otras.

En un 94 % de las clases —considerando tanto el momento de inicio, como el de
desarrollo y el de cierre— los contenidos interactdan con los de clases anteriores; en
general (92 %) estas interacciones son sugeridas por el docente:

“Para entender el comportamiento de este bloque frente a las cargas no tendrian
que dejar de considerar la Ley de Hooke.”

“Perfecto el vinculo entre respiracion humana y circulacion. Ahora... si nos
gquedamos ahi y no establecemos una continuidad de intercambios con el
aparato excretor... esa persona ideal que estamos describiendo va a estar en
problemas.”

Por preeminencia en las practicas de los docentes observados, una segunda interaccién
(91 % de las clases) se establece entre los contenidos y cuestiones de la realidad actual:

“La clase pasada estuvimos caracterizando mdquinas térmicas... Les pregunto:
un automovil, ées una maquina térmica?”

«La docente relaciona el concepto de flotabilidad con algunos elementos
concretos como un huevo en el agua.»

«La cardatula del
cuadernillo de trabajo
tiene una imagen que
vincula a los metales
pesados con musicos de
heavy rock.»

Esta interaccidn se ajusta a la secuencia teoria-prdctica en un 84 % de los casos; en estas
clases el aporte conceptual es previo al andlisis de un proceso o producto familiar para
los estudiantes. En el 7 % complementario, el punto de partida es esa concrecién situada
y, desde ella, se avanza hacia una conceptualizacidn; asi, se constituye una interacciéon
prdctica-teoria.
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En un 15 % de los casos el ambito de la clase propicia interacciones entre las ideas que
distintos estudiantes sostienen respecto de un contenido?3:

«Frente a los planteos: ‘A mi me parece que la mas importante de las Cumbres
de la Tierra [Conferencias de Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente vy el
Desarrollo] es la de Kioto (...) porque los paises industrializados adquirieron
compromisos concretos para reducir las emisiones de los gases que mas hacen
crecer el efecto invernadero’ y ‘No... para mi la Cumbre que evalué que EE.UU.,
Brasil, China, India y Sudafrica debian respetar el Tratado de Kioto (...) es mucho
mas importante...”, la docente solicita fundamentar las posiciones de los
estudiantes frente a una y a otra valoracién expresada por ellos.»

«Un estudiante plantea a su companero de mesa:

— ‘Entonces entre el mondxido de carbono y el didxido de carbono hay una
diferencia chica pero gigante... imortall!’

Y recibe como respuesta:
‘Como entre el agua y el agua oxigenada’.

— ‘éQué pasa con el agua oxigenada?’, consulta.

Y su amigo explica, escribiendo en el borde de su carpeta:

— ‘éCudl es la férmula del agua?’.

— ‘H,0, obvio’.

— ‘Bueno: la del agua oxigenada es... A ver, pensa: éipor qué se llamard
oxigenada?’.

— ‘éPorque tiene oxigeno?’.

— ‘El agua comun también tiene oxigeno; el agua oxigenada tiene un atomo
mas de oxigeno, asi: H,0,. ¢ Vos tomarias agua oxigenada?’.

— ‘(...) Mi mama usa el agua oxigenada para hacerse mechones mas claros”.»

Como forma de recurrencia iterativa, los intercambios de ideas entre los estudiantes y
sus profesores son menos frecuentes; se registran en un 10 % de los casos:

‘éUsted dice que el Sol y las estrellas sufren modificaciones tanto en su superficie
como en su interior? Yo tenia entendido que la escala de tiempo de esos cambios
escapa al estudio humano...’

«‘No entiendo, profe... ¢Comer golosinas ocasiona acidos que debilitan la capa
de esmalte dental? Los acidos, ésalen de las golosinas?’, expresa una estudiante.
La profesora explica: “Buen planteo, T. Te aclaro algo que completa el proceso:
las bacterias que habitan la boca y que son las que se ocupan de degradar
alimentos transforman los azulcares en acidos organicos. (Se entiende? En esa
transformacién que aumenta la concentracidn de cationes hidrégeno -—una
disminucién del pH— intervienen bacterias”.»

No se registra este proceso de “volver atras” en las explicaciones provistas por los
autores de los materiales que los estudiantes leen ni se advierte un pedido de
explicaciones para las ideas presentadas en los materiales de lectura. En este sentido,

23 Sj se considera el subgrupo de asignaturas compuesto por Ciencias Naturales y Ecologia, estas
interacciones entre pares se triplican.

105



ninguna evidencia permite advertir que los estudiantes cuestionan o critican el
contenido de los textos de Ciencias Naturales y Tecnologias que sus profesores les
indican leer.

En un 7 % de los casos, las interacciones que permiten avanzar hacia una organizacidn
recursiva de contenidos se establecen con saberes de otras asignaturas:

“Sé que la profesora E. trabajé con ustedes cdmo se organiza un informe
cientifico. ¢Por qué no me dicen qué aprendieron en Practicas del Lenguaje, asi
lo integramos a Genética y Sociedad? (...) Perfecto... ¢Qué informacion incluirian
en esa Introduccion?

«[En la clase se consideran distintas teorias acerca del origen de la vida:] cudl es
el comienzo segun los Wichis y los Pampas, algunas explicaciones mitoldgicas de
los griegos antiguos...»

En un 4 % de las clases observadas se promueven interacciones entre las ideas previas
de los estudiantes y las que fueron construyendo durante las clases:

«El profesor les pide que realicen una comparacion entre lo que pensaban antes
y lo que aprendieron de la lectura del articulo. Un estudiante escribe: ‘Yo antes
de empezar a buscar informacién sobre las torres de alta tension y las torres de
telefonia pensaba que traian problemas a la salud por radiacién y que por eso los
vecinos no las quieren cerca de sus casas (...) Ahora sé que los equipos de alta
tension o telefénicos que estan ubicados a una determinada altura no causan
ese tipo de problemas’.»

3.6. Inclusion de TIC y de otros recursos didacticos

Un 91 % de las practicas didacticas de los docentes de Ciencias Naturales y Tecnologias
incluye recursos para la ensefianza y para el aprendizaje.

Un 45 % de las clases integran materiales escritos; se trata, en general, de libros
escolares y fotocopias de ellos (32 %); también hay copias de articulos de revistas, de
noticias de diarios, de materiales de divulgacion tomados de sitios web y de libros que
no estan disefiados especificamente para la escuela secundaria (13 %). En un 43 % de
este grupo de clases los estudiantes consultan un mismo material y en un 2 % el profesor
propone que consulten bibliografia diversa.

En un subgrupo del 9 %, los materiales forman parte de un cuadernillo preparado por el
docente:

«Los estudiantes disponen de un cuadernillo con material didactico y ejercicios
elaborado por la docente para el desarrollo de la materia. Los estudiantes lo
compran a principio de aino, en una fotocopiadora cercana, y deben llevarlo
todas las clases, junto con la Tabla Periddica de los elementos quimicos. [En la
entrevista el docente explica que] a quien no lleve esos elementos se le baja la
nota de concepto.»
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En un 34 % de las clases se registra la presencia de ldminas murales de papel (25 %) y de
presentaciones multimediales y software que se proyectan en una pantalla (9 %) para
proveer informacién y, en general, para acompafiar la exposicién del docente:

«Los estudiantes estdn observando los drganos que componen el sistema
endocrino a través del software de realidad aumentada Anatomy 4D. Uno de los
estudiantes expresa: ‘Descargué la app, profe. Es muy buena...’, La profesora se
detiene en cada 6rgano para explicar cdmo incide en el metabolismo global:
“Aqui vemos a la gldndula tiroidea cuya funcién es...” »

«... propone una visita virtual al Museo de Ciencias Naturales de La Plata;
especificamente a la sala de los animales del Cenozoico (...) Lleva un poco de
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tiempo que los estudiantes se ajusten a los comandos que les permiten acercarse
a los fosiles y advertir sus detalles. Cuando lo logran, la profesora explica: “El
Cenozoico comenzo6 hace 65 millones y medio de afos y es la era geoldgica en
gue vivimos hoy (..) Los cenoambientes marinos se pueden inferir por las
especies de invertebrados y peces conservados (...) aca en la sala ven...”.»
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En un 12 % de las clases de Ciencias Naturales y Tecnologias observadas se integran
materiales para desarrollar experiencias; un 9 % de ellos es analégico:

«[La profesora explica a estos observadores que] en Educacién Tecnoldgica los
estudiantes han construido una estufa de laboratorio, la que ahora se
encuentran utilizando para la determinacion del contenido de agua en semillas
de distinto tipo.»

«Los estudiantes estdn sintetizando negro de carbono (hollin) con el que van a
elaborar tinta negra.»

En un 62 % de las escuelas observadas hay espacios
fijos o moviles para realizar experiencias que
requieren del equipamiento especifico de un
laboratorio.
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Complementariamente, un 3 % del equipamiento necesario para la realizacion de
experiencias es digital:

«... han adosado un mecanismo sencillo a sus teléfonos celulares para usarlos
CoOMmo microscopios.»

«En esta clase
contindan la
construccion

de un circuito
eléctrico mas P — [l re

e
[ 5052 9 oot Guardar_|[_Carger ]

® Reaista O Diagrama esquemdtico

L Mostrar valores.

] Voltimetro /i\

complejo E s |
Amperimetro, -

usando un . Ampurinatte o=

entorno virtual

simulador

PhET, incluido s |
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En un 10 % de las clases de Ciencias Naturales y Tecnologias observadas los estudiantes
utilizan dispositivos moviles personales durante las experiencias, indagaciones
conceptuales y para registrar informacion. En otro 3 % su uso esta expresamente
prohibido:

«Allado de la puerta hay una mesa que contiene la caja donde los alumnos dejan
los celulares al ingresar al aula.»

«Termina la hora y salen al recreo. Antes de salir los alumnos le preguntan si con
su celular pueden sacar fotos del pizarrén donde estdn los conceptos. La docente
responde que no, que los AEC [acuerdos escolares de convivencia] no lo
contemplan...»

Enel92 % de las escuelas donde se realizaron las observaciones hay salas de Informatica,
aulas digitales, conexion a Internet, carritos con netbooks, pizarra digital o equipos de
proyeccion multimedia que podrian ser utilizados en las clases de Ciencias Naturales y
Tecnologias, pero que no se integran como recursos de la ensefianza y del aprendizaje.

3.7. Construccion de conclusiones

Completados los momentos didacticos de apertura y de desarrollo —el primero para
recuperar contenidos, el segundo para ensefiar y aprender contenidos nuevos—, un 85
% de los educadores observados propone construir una integracion oral que retome los
contenidos trabajados durante la clase.

En un 47 % de los casos esta sintesis es concretada por el docente y los estudiantes
elaborando en conjunto:

“Bien... quedan un par de minutos antes del fin de hora y me gustaria dedicarlos
a que repasemos dos temas que han sido importantisimos en nuestra clase de
hoy: la hipocalcemia en el organismo humano vy la hipercalcemia. Ayadenme a
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revisar los items que fuimos considerando y yo los voy escribiendo en el pizarrén
y definiéndolos para que les queden como conclusién.”

“Vayamos cerrando. En la clase de hoy analizamos cuatro tipos de radiacidn:
radiacion alfa, radiacién beta, radiacion gamma vy radiacién neutrdnica.
Repasemos cudl es la caracteristica de la radiacion alfa (...) Tranquilos... si falta
algo yo completo.”

En un 20 % de las clases la conclusién queda a cargo de los estudiantes:

“A lo largo de la clase he intentado que advirtieran cudles son las reglas para
resolver ejercicios aplicando la primera condicion del equilibrio. ¢ Quién se anima
a recordarlas y quién a ayudarlo por si trastabilla?”

«Con tono de ironia plantea: “J. que has estado tan atento a lo largo de la hora;
explicanos qué es un tratamiento biolégico de aguas residuales y qué se hace con
los volumenes considerables de fangos que resultan de él”.»

«Pregunta si les gusto la tarea [dedicada a leer un texto referido al fluoruro de
sodio y su inclusién en algunas pastas dentales], qué informacidn recuerdan y
recomienda a los estudiantes que busquen en Internet o en libros si quieren
profundizar.»

En el 18 % complementario de casos la tarea de resenar los contenidos de la clase es
concretada exclusivamente por el docente:

“Como conclusion de esta observacion [del crecimiento de plantas de lechuga
bajo cubierta] podemos expresar, entonces, que es necesario que el suelo tenga
una humedad constante para que la planta tenga un desarrollo sin
interrupciones; pero, por otra parte, la superficie del suelo tiene que estar seca
para evitar que el cuello de la planta se pudra y que las hojas que toman contacto
con el suelo se caigan o se marchiten. Llamamos esclerotinia...”

“El texto nos dice, entonces, que los sistemas ideales son sistemas en los que no
se detectan pérdidas de energia; existen nada mas que en la teoria porque en
sistemas reales se pierde energia hacia el ambiente como resultado de la friccion
y el calor. Dejamos aqui y la préxima clase...”

En la totalidad de este grupo del 85 % de docentes que promueven integraciones de
cierre se pone de manifiesto el interés puesto en que las conclusiones queden
registradas en la carpeta personal de cada estudiante (100 %).

En un 15 % de las clases no se intenta realizar una sintesis de cierre; formando parte de
este grupo, un 11 % de los docentes continda con el tratamiento de los contenidos hasta
que la hora de clase concluye e, incluso, en un subgrupo del 6 % del grupo anterior, se
avanza en contenidos nuevos durante los ultimos minutos disponibles; en el 4 %
complementario de las clases se destina este momento final a plantear tareas para el
encuentro siguiente: guias de tareas referidas a los contenidos que operan como sintesis
domiciliaria y recomendaciones de lectura.
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3.8. Integracion de los componentes de la clase

La totalidad de los registros de observacion (100 %) da cuenta de secuenciacién entre
los momentos de la clase:

«Comienza la clase recordando que, desde hace algunos encuentros, estan
desentrafiando la distribucion estratégica de los elementos quimicos en la Tabla
Periédica para comprender cdmo esa ubicaciéon define agrupamientos y
propiedades (..) También recuerda que se detuvieron en analizar el papel
protagénico del elemento carbono en los seres vivos, asi como el de otros
elementos biogenésicos (...) Enmarca la tarea de la clase: hoy el estudio va a
concentrarse en el elemento silicio por su importancia decisiva en la corteza
terrestre (...) A partir de aqui, los estudiantes se dedican a leer un material
asignado (la profesora explica que lo eligié por ser escueto y porque es necesario
completarlo) y a efectuar busquedas en las computadoras de la sala de
Informatica (...) Terminado el rastreo, un vocero de cada grupo socializa la
informacién recogida y la profesora va integrando los aportes en una red
conceptual (...) Los ultimos minutos de la clase se dedican a una resena de todo
lo trabajado y a la asignacion de un material de lectura domiciliaria —que los
estudiantes van a localizar en la web sobre silice y silicatos.»

En las clases es posible reconocer una organizacion en la que estan presentes todos o
por lo menos dos de los momentos didacticos, entramados en una secuencia ajustada a
los procesos cognitivos que, en términos generales, los estudiantes van desarrollando al
aprender:

— inicio durante el que «se repasan contenidos de clases anteriores», se «resefa lo
hecho por los estudiantes», se «ubica la clase en una estructura mayor», se
«explicita qué saben los estudiantes», se «plantea un problema» para recuperar
esos conocimientos que los estudiantes ya han construido en experiencias
anteriores —escolares o no escolares, en la asignatura o en otras—;

— desarrollo durante el cual se trabajan contenidos nuevos a través «de la lectura de
un texto informativo», «de la explicacion del profesor», de «la concrecién de una
experiencia de la cual obtener evidencias e informacién», entre otras estrategias
didacticas;

— cierre en el que «ya no ingresan nuevos contenidos a la clase» y los saberes
trabajados «se integran en una sintesis o en un resumeny.

Como segunda subcategoria de la integracion, en un 92 % de los informes de los
observadores se sefiala cohesion entre los componentes didacticos: contenidos,
propdsitos, objetivos, actividades, materiales...:

«... se advierte que es una clase que fue proyectada por el docente, que se aleja
de toda improvisacidon —aun cuando recupera las ideas que los estudiantes van
expresando frente al problema de la manipulacion genética—; la prioridad del
docente por la comprensién (...) no sélo esta planteada en el objetivo de la
unidad didactica sino que sustenta la eleccidn de las actividades y de los recursos
[dos articulos de revista datados en este afio].»
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En el 8 % complementario se evidencian desajustes:

«No queda claro el porqué de la experiencia si los resultados ya han sido
anticipados a través de la lectura del libro.»

«Los objetivos de la clase: “Que los alumnos expresen hipdtesis respecto de la
expansion y destruccidn del fondo ocednico. Que los estudiantes integren
informacién actualizada con la que validar o desestimar sus explicaciones
iniciales...” no se correlacionan con la actividad expositiva que asume la
profesora durante la tarea. Los objetivos parecen dar cuenta de que ha de
partirse de una situacion problemdtica que va a motivar a los alumnos a expresar
sus primeras explicaciones pero esto no se produce.»

En un 100 % de las clases los contenidos se corresponden con los explicitados en los
disefios curriculares jurisdiccionales para ese espacio curricular/ asignatura/ materia/ o
resultan especificaciones de éstos:

«En el diseno curricular de Biologia de cuarto afio esta incluido el contenido:
Reconocimiento de la importancia de la prevencion de adicciones para
concientizar el cuidado de si mismo y de los semejantes. En la clase observada se
ha acotado este contenido al estudio del efecto del alcohol en el organismo (...)
Segun el libro de temas, ya se ha trabajado: “El consumo adictivo de grasas”. “El
consumo adictivo de azUcares”. “El consumo adictivo de drogas” -
destinandosele tres clases—. “La adiccidn al cigarrillo”.»

«El recorrido para Fisica y Quimica de tercer afio es: Las transformaciones de la
materia y de la energia tanto naturales y artificiales se relacionan con el nivel de
desarrollo econdmico de una region e inciden en las caracteristicas del ambiente
y, dentro de él, el contenido: Reacciones quimicas involucradas en la vida
cotidiana, en acciones preventivas y reparadoras del deterioro ambiental y en
procesos industriales y artesanales (..) La clase presenciada refiere al
funcionamiento fisico y quimico, y al efecto de un quemador de biomasa, por lo
que estd claramente enmarcada en el disefo curricular.»

Los contenidos integrados en las clases son caracterizados por los observadores como
cientifica y didacticamente adecuados en un 95 % de los casos. En el 5 %
complementario se efectian sefialamientos de «escasa profundidad» y «simplificacién»
y, dentro de este grupo, en un 0,5 %, de «tergiversacion»:

«Su explicacién de como se ha formado la cordillera de los Andes es esquematica

en exceso y esta linealidad lleva al riesgo de que los estudiantes confundan ideas
(...) Cierto es que no se trata del tema central de la clase pero, la asignatura es
Geologia...»

«La estudiante describe el sistema digestivo como si fuera auténomo de todos
los demads. Su profesor no la corrige. Al expresar: “Bien descritos, P.” parece
validar la descripcidn lineal de la joven.»

«Estd enfatizando la conexion directa entre la Primera Ley de Mendel y Ia
Segunda Ley cuando la ciencia ya ha dado multiples pruebas de las grandes
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diferencias entre una y otra, e incluso denomina de falsa continuidad a su
formulacion.»

«Transmitir la idea de una “lucha intensa y sostenida entre anticuerpos,
agresores externos y defensores propios” parece distorsionar la dindmica de los
procesos inmunolégicos con el uso de una analogia animista.»

En algunas de las clases observadas, la particular integracién de los componentes —
contenidos, objetivos, actividades, recursos..— se corresponde con los formatos
didacticos de: laboratorio (12 %), proyecto (3 %) y preparacion de trabajo de campo (3
%):

«En la Feria de Ciencias y Tecnologia de la provincia los estudiantes van a
presentar un auto de juguete que se mueve con energia edlica, por lo que
dedican una parte de la clase de Fisica a la preparacion del equipo y del stand (...)
ya han dedicado una unidad didactica a realizar los estudios previos y a disefiar
el prototipo.»

«... van a realizar una visita al Museo Dr. Arturo lllia durante la que tienen
previsto participar de una entrevista a un paleontdlogo que guiard a los
estudiantes en una practica concreta de rescate de huellas fdsiles.»

«En sus carpetas veo imagenes del campamento cientifico (...) Los estudiantes
me cuentan que el Club de Ciencias Olga Carlevaris, de General Ramirez, hace
mucho que organiza campamentos de ciencias y que ellos participan todos los
anos...»

-
o

=

3.9. Conciencia profesional

Los registros de observaciones han considerado dos componentes que proveen indicios
respecto de la conciencia profesional docente: las acciones del educador para que todos
los estudiantes aprendan y su atencidn a lo que sucede en el aula para ajustar sus
practicas a estos sucesos —si son constructivos— o para revertirlos —si son disruptivos—.
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Un 94 % de los docentes provee evidencias que permiten caracterizar su tarea como
centrada en que los estudiantes aprendan —aun cuando su idea de cuando un estudiante
aprende sea distinta—:

“Entiendo que sea complejo, chicos, porque Galileo combina sus invenciones y
descubrimientos de la Fisica, de la Matematica y de la Astronomia, lo que es muy
muy exigente para todos nosotros (...) Vamos otra vez, a ver si logro explicarles
mejor su unificacion de la mecdnica celeste con la mecdnica terrestre. Denme un
minuto que busco una imagen que puede ayudarlos a comprender mejor...”

“No es suficiente que solo repitan el concepto de inercia. Denme ejemplos...”
“Es necesario que fijen qué es la inercia.”

En el 6 % complementario de las clases observadas se advierte que la practica docente
estd focalizada en la transmisién de contenidos de la asignatura y no en cdmo estan
aprendiendo los estudiantes o si efectivamente lo estan haciendo:

«Su exposicidon: “La modificacion del ritmo respiratorio y de la eliminacidon renal
tiene que ser detectada para poner en funcionamiento un mecanismo tapdén que
las vuelva a la normalidad” resulta poco clara [para este equipo de
observadoras]. La enuncia leyéndola de su power point y, luego, da tiempo para
gue sea copiada por los estudiantes sin proveer aclaraciones y sin que éstas sean
requeridas por los muchachos.»

Este grupo coincide con los profesores cuya Unica estrategia es el dictado de ideas (2 %)
o con la intercalacion de exposicién y dictado como sus mecanismos de ensefianza
excluyentes (4 %).

La segunda subcategoria de anadlisis considerada como fundante de la conciencia
profesional es la atencion del profesional a lo que ocurre en la clase. Al respecto, se
concluye que un 89 % de los docentes parece registrar cada suceso del aula:

“No pongas esa cara de tengo todo claro, R. Es un contenido complejo y es
perfectamente vélido que no lo comprendamos del todo ni rapidamente. Saben
que pueden interrumpirme y preguntarme todas las veces que les parezca.”

“Buenisimo tu paralelismo entre musculos y huesos de un ala y de un brazo
humano, V. Si no recuerdo mal, desde aquel dia en que nos contaste del coxis
como drgano humano vestigial (¢Usaste esas palabras, no?), no tuviste una
participacién tan buena como ésta. Especialista en huesos... es muy interesante
escucharte.”

“No los veo a todos atentos...”

En el 11 % complementario, los educadores dan indicios de que hay sucesos del aula en
los que no reparan: que hay estudiantes que parecen al margen de los contenidos que
se estan trabajando en la clase, que una parte del grupo «se esta ocupando de otras
tareas», que algunos estudiantes «generan distracciones en sus compafieros», «que
conversan».
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3.10. Afectividad involucrada

Los registros de los observadores incluyen informacién que permite definir tres
agrupaciones de profesores seglin su nexo afectivo con los estudiantes.

Un primer grupo (91 %) estd integrado por aquellos docentes que establecen vinculos
de cercania, de «individualizaciéon», «de reconocimiento singular» con los estudiantes.
En él se detectan rasgos de «carifio», «alegria», «gusto por encontrarse alli, con los
jévenes», kempatia», «entusiasmo (...) por la tarea», «kamabilidad en el trato»...:

«Es paciente (...) cada consulta recibe su clarificacion, su respuesta detenida. Los
estudiantes que se ofrecen a pasar al pizarrdn —y son muchos...— pueden plantear
dudas y hasta manifestar errores en la resolucidon de ejercicios porque su
profesor provee ayudas sin recriminaciones.»

«Se puede observar (...) su preocupacion por los alumnos; por ejemplo, pregunta:
“iQué te pasa, N. que estds distraido? Vos no sos asi...”. Reconoce cada
intervencién de los estudiantes, valora cada respuesta, se demora en cada
dificultad.»

«Va banco por banco atendiendo la consulta de los estudiantes y les dedica el
tiempo suficiente para la resolucion de la consulta planteada.»

«No sodlo es paciente dando explicaciones sino que, ademas, se puede advertir
el carifno con que trata a los estudiantes; a muchos de ellos los conoce mejor
porgue es profe de este grupo desde primer afio.»

Formando parte de este grupo, un subgrupo del 15 % de los docentes es caracterizado
por su preocupacion por «contagiar el espiritu cientifico», involucrar a los estudiantes
«en tareas de ciencia escolar que los lleven a formularse preguntas», «despertar ganas
de buscar explicaciones», «superar la idea de que la ciencia es dificil o complicada, de
que los fisicos son sabios locos», promover «una ciencia de lo cotidiano, una ciencia para
todos (...) acompaiada por su amor por la investigacion»; se trata de educadores que
«resultan convocantes»:

«En la carpeta de muchos estudiantes se encuentra conservada la imagen que
[el profesor] L. les acercé el primer dia de clases: “Para un biélogo no hay mejor
plan que el laboratorio”; fue entonces cuando les conté todo lo que disfruta
investigar y que se sentiria feliz si lograra transmitirles la felicidad que le provoca
estudiar la ciencia.»

«Cuando les reclama mayores fundamentos y mayor rigurosidad les dice:
“iVamos...! Un cientifico no haria esto...” (...) Parece transmitir a los estudiantes
la certeza de que pueden comportarse como auténticos cientificos.»

Considerando la variable de la afectividad involucrada, un segundo grupo de docentes
(7 %) esta formado por aquellos profesionales que se vinculan mas estrechamente con
los contenidos que con las personas que aprenden a su lado:
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«Su clase comienza con la cuestidon: “Los seres humanos, ¢somos radiactivos?”.
(...) A partir de alli da una clase magistral, muy sélida (...) pero los estudiantes
quedan al margen.»

«Acerca datos referidos a cdmo se redujeron los plasticos en la ciudad cuando
los supermercados dejaron de ofrecer bolsitas y comenzaron a cobrarlas a un
precio caro. Frente a los datos no pide un analisis por los estudiantes sino que es
ella quien plantea hipdtesis y construye conclusiones.»

Este segundo grupo de docentes es considerado en los registros como «distante de los
estudiantes», implementando propuestas didacticas que los «excluyen (...) como sujetos
activos, constructivos», con predominio del «saber conceptual objetivo, alejado de una
propuesta de redefinicidn» por parte de los estudiantes.

Conformando el tercer grupo, un 2 % de docentes es caracterizado por los observadores
por «su desanimo»:

«No parece una clase preparada; hay largos tiempos muertos en los que la
profesora no parece saber qué hacer ni parece tener intencidn en revertir esta
situacion de improductividad.»

«Son tareas desarticuladas (...) algunas de ellas mas apropiadas para una escuela
primaria que para un Bachillerato con orientacion en Ciencias Naturales {(...) Es
un contenido muy interesante [manipulacion genética de animales] pero en esta
clase estd aplanado, simplificado (...) y no genera ninguna curiosidad en los
estudiantes.»

3.11. Modo de enseiiar predominante

En esta investigacion se definen cuatro modos para agrupar las practicas de ensefianza:
tradicional, tecnicista, no directivo y socioconstructivista.

Las clases de Ciencias Naturales y Tecnologias registradas se encuadran en la ensefianza
tradicional en un 58 %, en un 22 % corresponden a una ensefianza constructivista, en un
19 % a una ensefianza tecnicista y un 1 % a un modo no directivo de organizacién de la
clase.

En las clases tradicionales (58 %), por ejemplo:

«El profesor ha traido una presentacion multimedial (...) en la que sustenta su
explicacion. La primera diapositiva plantea las caracteristicas de una pila de
botdn (2 V) y cual es la energia que suministra: 200 miliamperes por hora. La
segunda diapositiva plantea que cada pila de botdn de tamafio mediano contiene
25 miligramos de mercurio. En la tercera diapositiva se lee: “El maximo de
mercurio que se permite en el agua potable es de una millonésima parte de un
gramo de mercurio”. La cuarta diapositiva: “Una sola pila de mercurio contamina
25.000 litros de agua”. Terminada la proyeccién y su lectura de cada uno de los
cuatro textos, el profesor concluye: “Es riesgoso, entonces, tirar una pila junto
con la basura comun porque su carcaza va a degradarse y el mercurio a
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esparcirse, y a llegar a un cauce de agua contaminandolo con su toxicidad
extrema”. Los estudiantes escuchan y, terminada la explicacién, copian en sus
carpetas el contenido de cada pantalla.»

En las clases constructivistas (22 %) los profesores presentan problemas o situaciones-
problema en los que los estudiantes comienzan a indagar a partir de sus recursos
cognitivos disponibles; sélo después de esta activacion de lo que los estudiantes saben,
el profesor realiza un aporte conceptual a través de sus explicaciones o de materiales de
lectura que ayudan a los estudiantes a revisar sus ideas previas y a integrar contenidos
nuevos:

«... una alumna dice: ‘En casa siempre aparecen unos bichitos en los paquetes de
harina o de fideos que sacamos de la alacena, y siempre quise saber como se
forman’. Dos alumnos plantean situaciones similares en paquetes de arroz
integral, fideos de sopa, etc... (...) El docente escucha todos los casos que se
comentan. Entonces presenta una consigna general individual: “Cada uno escriba
en un papel una explicacion posible de lo ocurrido con respecto a los gorgojos en
los alimentos. Voy a recoger todos los papeles.” Los estudiantes pueden
comentar con sus compafieros de banco las distintas situaciones sobre la
aparicion de los gorgojos en las harinas y, luego, escribir su explicacién. El
docente asigna quince minutos para que realicen su breve escrito expresando las
razones.

Pasados los quince minutos, el docente recolecta las explicaciones vy, sin decir
quién la ha planteado, va leyendo en voz alta cada idea, agrupandola segun sus
semejanzas con otros porqués. Reune las explicaciones que afirman que los
gorgojos ‘se forman en la harina en descomposicién’ (...), ‘surgen de la
transformacion de moléculas de las harinas en gorgojos’ (...), ‘se forman por la
humedad y la harina’, o ‘la oscuridad y la harina’ (...) y, por ultimo, las: ‘No sabia
nada de esto’.

En una nueva instancia de intercambio a partir de lo que lee el profesor, los
alumnos explican por qué para ellos las compartidas son o no son explicaciones
correctas. El docente solicita justificar cada juicio.

(...) Asigna diez minutos para buscar informacién en las computadoras sobre el
ciclo de vida de los gorgojos (...) El docente interviene orientando las busquedas
personales (...) Faltando algunos minutos para que la clase termine y descartadas
las ideas de ‘transmutacién de materia inerte en vida’, las explicaciones quimicas
y las explicaciones climatolégicas, la clase se centra en las explicaciones
bioldgicas.

El profesor les propone que en el momento de la comida en sus casas, pregunten
y escriban (...) la respuesta de sus padres a la pregunta: “¢Como aparecen los
gorgojos en los paquetes de harina, de fideos o arroz?”, para seguir
profundizando en las explicaciones cientificas.»

Un 19 % de las clases es caracterizado como tecnicista en razéon de que las practicas
docentes estan organizadas en secuencias sucesivas de estimulo-respuesta-refuerzo:
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«Presenta el contenido de la clase: Sumatoria de fuerzas colineales (...) Luego de
una explicacién breve lee un enunciadoy, luego, lo dicta: “Tres hombres intentan
empujar una caja...”. Pide a los estudiantes que no escriban y que atiendan como
ha de resolverlo. Demuestra, paso a paso, cédmo va solucionando este ejercicio
tipo. Borra. Realiza la resolucion una segunda vez, explicando cada decision que
toma en cada paso. Borra. Pide que un estudiante resuelva el ejercicio
implementando su mismo algoritmo de resolucién. Borra. Indica que cada
estudiante lo resuelva en su carpeta. Pasa por los bancos corrigiendo las
soluciones de cada integrante de la clase. Se detiene a dar indicaciones a los
estudiantes que no logran realizar el procedimiento (...) Pide al grupo que abra
el cuadernillo de Fisica para realizar algunos ejercicios alli presentados, muy
parecidos al modelizado.»

El 1 % de las clases observadas corresponde a prdcticas no directivas; en ellas, el docente
deja en manos de los estudiantes las decisiones referidas a contenidos: son ellos quienes
eligen en qué saberes detenerse a indagar, con qué fuentes, con qué profundidad...
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4. Las practicas de ensefianza de los docentes de
Lenguajes y Comunicacion a través de la observacion de
sus clases

Las observaciones realizadas para este estudio son 713 y corresponden a las
asignaturas/ materias/ espacios curriculares Lengua y Literatura, Practicas del Lenguaje,
Lenguas extranjeras (Inglés, Francés, ltaliano, Portugués, entre otras), Educacién
Artistica (Artes visuales, MuUsica, Danza, Teatro, Audiovisual, Multimedial, entre otras),
Comunicacién, Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién, Opinidon Publica y
Medios de Comunicacién y Educacidon Fisica, que forman parte de los disefios
curriculares de las tres jurisdicciones educativas abarcadas en este estudio.

Los grupos de estudiantes con los que estos docentes comparten tareas estan
compuestos por hasta veinte integrantes en un 25 %, por hasta treinta estudiantes en
un 54 % y por hasta cuarenta integrantes en un 21 %; no se han observado clases con
mas de cuarenta estudiantes.

4.1. Inicio de la clase

Los grupos de estudiantes con los que estos docentes comparten tareas estan
compuestos por hasta veinte integrantes en un 22 % de las clases observadas, por hasta
treinta estudiantes en un 59 % de los casos y por hasta cuarenta miembros en un 19 %
de las situaciones; no se han observado clases con mas de cuarenta estudiantes.

En un 92 % de las clases observadas, el primer vinculo de los docentes al ingresar a los
espacios de trabajo es de atencién a los estudiantes:

“Hola, chicos. Qué bueno que ya tengan los materiales de trabajo dispuestos,
para que no nos resulte corta la clase.”

“Ya no les veo las caras de dolor del martes pasado [al terminar la clase de
Educacion Fisica]. Me alegra...”

«[A partir del saludo de la profesora] surgen algunos comentarios: ‘Profe, traje
todo hoy’, ‘Profe, épreparamos?’, ‘éNos juntamos?’. La docente plantea una
serie de indicaciones a partir de la frase: “Bueno, bueno, vamos a
organizarnos”.»

En el 8 % complementario de clases, los educadores saludan a los estudiantes de un
modo general, «impersonal», como «rutina» de convivencia, como «férmula» de inicio
de la tarea —tomando palabras de los observadores- mas que como «vinculo inicial de
disposicion al trabajo».

Luego del saludo, un 88 % de los docentes promueve una articulacion de la clase por
comenzar con clases anteriores. En un 44 % de las situaciones es el educador quien
asume esta tarea de recuperacion de contenidos:
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«La estrategia que la docente emplea para que los estudiantes adviertan que la
clase ha comenzado es entregarle un libro a cada uno. Muchos de ellos lo hojean
(...) La docente hace una conexién con la clase anterior diciendo que habian visto
el tipo de texto expositivo y que hoy continuaran viendo otro de los tipos de
textos...»

«[Expresa que la tarea del dia] es continuar con la actividad de la clase anterior
para terminar con ella, recordando lo trabajado sobre las clasificaciones de los
instrumentos musicales.»

En un 41 % de las clases observadas este nexo entre el contenido actual y el de
encuentros previos es asumido por el docente en interaccion con los estudiantes:

“La clase pasada comenzamos a croquizar a mano alzada circuitos electrénicos.
Pero, veiamos la necesidad de ajustar el croquis a normas para que pueda ser
comprendido sin dudas por todo técnico. ¢Se acuerdan? Vayamos repasando:
como se representa un cable de conexion (..) Bien. Perfecto. {CoOmo se
representa un nodo? (...) Si no te sale con palabras, trazalo en el pizarrén (...)
Bien; eso es. ¢Unarama? (...) éUn cruce de pistas?”

«El docente comienza la clase con lo que habia quedado pendiente de la semana
anterior. Trae el televisor para, entre todos, ver los planos de su casa que cada
uno de los estudiantes realizé. Para esto la clase anterior saco fotos de todos los
trabajos. Va retomando conceptos de la clase anterior a medida que va siendo
necesario. Cuando aparecen arboles, por ejemplo, les pregunta si se acuerdan
como se dibujan y qué tienen que tener en cuenta para que se note la
profundidad.»

En un 3 % de las clases observadas es un estudiante especifico el asignado para
recuperar los contenidos trabajados en clases anteriores:

"

. vas a ser el encargado de recapitular qué estuvimos trabajando la clase
pasada. Por supuesto, podés revisar tu carpeta —es buenisimo que piensen que
la carpeta es la memoria de lo que van aprendiendo- (...) Eso es: Phrasal Verbs.
Elegi un listado que hayamos desarrollado (...) Bien: fall. Con gestos mostranos
qué significa cada uno: fall about, fall behind, fall into, fall over, fall apart, fall
down, fall off, fall through, fall away, fall for, fall on/upon, fall to, fall back, fall
in, fall out, fall under (...) Bien, bien; con un poco de ayuda salié.”

“éQuién quiere explicarnos, entonces, la diferencia entre un ensayo y una
monografia?”

«Cuando un estudiante pasa al frente [para mostrar cémo ha avanzado en su
obra La casa del frente] hay compaieros que se rien. El profesor interviene
diciendo que deben respetarse y que en lugar de burlarse del compafiero, deben
pensar que no todos somos iguales y a unos los intimida hablar frente a todos, lo
cual no tiene nada de malo. Ademads, sugiere que todos van a tener que pasar asi
qgue no deben hacer lo que no quieren que les hagan.»
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https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_about
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_behind
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_into
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_over
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_down
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_down
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_off
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_through
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_away
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_for
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_on/upon
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_to
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_back
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_in
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_in
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_out
https://www.shertonenglish.com/es/gramatica/phrasal-verbs/verbo-to-fall#fall_under

Formando parte del 88 % de educadores que explicita la secuencia que la clase actual
conforma con la precedente, un 36 % va mas atrds en su articulacién y remite al plan de
trabajo previsto para la asignatura completa o para el trimestre:

“Nuestras clases [de Educacién Fisica] siempre tienen la misma estructura:
calentamiento, ejercicios de velocidad, fuerza y resistencia, y un tercer momento
final de ejercicios de flexibilidad activa y de flexibilidad pasiva. Cada momento
tiene una razoén y una utilidad. ¢Para qué sirve el calentamiento que vamos a
realizar? (...) Si yo les digo que el calentamiento tiene que ser aerdbico, gradual
y de baja intensidad, ¢qué estoy queriendo expresar?”

“Le explicamos al grupo de observadores de la Universidad que tenemos un
proyecto de trabajo muy exigente que nos lleva todo el aiio preparar: la régie de
una rapsodia (...) ¢Qué tenemos ya resuelto, chicos? (...) Y hoy, équé momento
vamos a desarrollar?”

Complementando este 88 %, 12 % de las practicas de los educadores de Lenguajes y
Comunicacién comienza con el tratamiento de contenidos de la clase actual, sin
presentar las continuidades que los enlazan con los anteriores:

“[En la asignatura Inglés] Nuestro trabajo de hoy es familiarizarnos con
situaciones comunicativas que pueden registrarse cuando una persona necesita
comprar algo en una tienda de ropa. Veamos este video...”

«La docente inicia el tratamiento de los contenidos: “Vamos a trabajar textos
expositivos” y entrega una copia a cada uno de los estudiantes. Escribe en el
pizarron el titulo: Textos expositivos. El grupo se mantiene en silencio; parece
atento (...) los estudiantes abren sus carpetas y copian la fecha y el titulo. La
docente les pide que lean en silencio. Luego de unos minutos pregunta: “éYa
estd?”. Luego en forma particular: “éYa estd, V.?”, “F., éiya esta?”, “éC.?". Los
chicos responden que si. Entonces, pregunta al grupo en su conjunto: “A ver,
équé han leido?”. Frente al silencio plantea: “¢Es un cuento?”»

En un 12 % de las practicas observadas, la accién docente incluye la expresion de los
objetivos para esa clase:

“..van a aprender a redactar un resumen; por eso, mis expectativas son que
ustedes logren [escribe en el pizarréon]: Leer con mdaxima atencién un texto.
Determinar ideas principales de ese texto. Enlazar esas ideas principales en un
texto breve sin cambiar las palabras usadas por el autor (...) Vamos a partir del
ultimo texto que trabajaron con la profesora de Ciencias Sociales ya que ustedes
traen esa carpeta los jueves y H. ya compartié conmigo ese texto.”

«A. pide atencién y les recuerda que el objetivo de la actividad es hacer el
traspaso de una obra escrita a un dibujo y comenta: “Eso es lo que valoro, el
proceso”, diciendo que cada uno “dibuja como dibuja”, [como le resulte
posible].»

Un grupo de 19 % de los docentes expresa que el sentido de los contenidos de la clase
gue estd comenzando es el de aprobar una préxima prueba:
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«“Primero deben leer, teniendo en cuenta el circuito de comunicacién. Después
de terminar de leer, contestar en grupo las dos preguntas a y b...”, plantea la
profesora. La otra pregunta la responderdn junto a la docente, posteriormente
(...) Les dice que es un trabajo practico que los ayudard a resolver un futuro
examen.»

“El circulo cromatico es imprescindible para una pintor (...) A ustedes va a
servirles para la calificacién del trimestre.”

A continuacion de este primer momento de encuadre de la tarea del dia y de articulacion
con contenidos trabajados con anterioridad, en un 47 % de las clases los estudiantes
son convocados a resolver un problema??*; esta situacién a desentrafiar esta presentada
con distintos portadores: una obra de la cultura local, nacional o global (29 %), una obra
realizada por los estudiantes o por el docente (4 %), una palabra (7 %), una dificultad
experimentada por los estudiantes en el desarrollo de las actividades y que ha sido
expresada por ellos o detectada por el educador (5 %) o por otras situaciones
desafiantes conectadas con situaciones comunicativas (2 %).

Las obras de la cultura que desencadenan procesos reflexivos en los estudiantes (29 %)
son piezas literarias, fotografias, dibujos animados, documentales de ballet, escenas de
peliculas, programas de radio...

“En la clase de hoy vamos a analizar La oveja negra, de Augusto Monterroso,
escritor guatemalteco (...) Yo leo y ustedes me dicen qué sintieron frente a este
relatoy en qué los llevd a pensar.”

“Para ver una alternativa a las animaciones flipbook... que salieron tan bien... en
esta clase vamos a analizar una obra de Juan Pablo Zaramella que se llama
Luminaris. La voy a proyectar y ustedes van a expresar explicaciones tentativas
acerca de cémo pudo haber sido realizada.”

En un 4 % de las clases el punto de partida es una obra realizada por los estudiantes o
por el docente:

24 Sj se considera el subgrupo de asignaturas/ espacios curriculares/ materias: Actuacion, Actuacion y
Procedimientos Constructivos en Teatro, Andlisis Coreografico, Analisis del Lenguaje Teatral, Analisis y
Produccion en Musica, Club de Arte, Imagen y Procedimientos Constructivos, Improvisacion vy
Composicion Coreogréfica, Lenguaje y Produccién Musical | y 1, Lenguaje y Produccion Visual | y I,
Lutheria (EOI), Practica Deportiva, Practicas Comunicacionales | y II, Practicas Corporales y Deportivas en
el Ambiente Natural, Practicas de Conjunto Vocales e Instrumentales, Practicas del Lenguaje, Practicas
Deportivas y Acuaticas, Practicas Deportivas y Atléticas, Practicas Deportivas y Juegos, Practicas
Gimnasticas y Expresivas | y ll, Procesos Constructivos, Produccién en Multimedia, Producciones Artisticas
Integradas, Produccion Multimedial en Lenguajes Artisticos, Produccion Musical, Produccidn y Andlisis de
la Imagen, Produccién Teatral, Proyecto de Produccion en Artes Visuales, Proyecto de Produccién en
Danza, Proyecto de Produccion en Literatura, Proyecto de Produccion en Musica, Proyecto de Produccion
en Teatro, Radio (EOI), Taller de Comunicacidn Institucional y Comunitaria, Taller de Escritura, Taller de
Lectura Literaria y Escritura, Taller de Produccién en Lenguajes, Taller de Tecnologia Especifica, Taller
Especializado —agrupadas, de ahora en mas, con la denominacién “de proyecto y produccion”— se registra
un 92 % de clases que comienzan con el tratamiento de un problema.
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«La profesora presenta una ldmina para que los estudiantes analicen qué se
muestra en ella:

A partir de los aportes de los estudiantes van caracterizando sus componentes,
todos focalizados en la cuestidon de la perspectiva —palabra que aun no ha
surgido—; ademas, la profesora pregunta cémo pudo haber sido logrado el efecto
y va esbozando resoluciones a mano alzada, en el sector de la izquierda del
pizarrén, siempre en funcion de lo que los estudiantes van planteando.»

“Corregi las frases irdnicas que escribieron la clase anterior. Me gustaria que
analizaramos un texto escrito por un miembro del grupo (...) sielautor o la autora
quieren, después puede hacernos saber que es su obra (...). éPor qué les parece
que elegi esta frase para condensar qué es una ironia en las Letras.”

En 7 % de las clases, es una palabra el recurso seleccionado por el docente para
desencadenar la problematizacién en la clase que estd comenzando:

“éA qué les hace pensar la palabra resistencia eléctrica? Ustedes vayan tirando
ideas, las anotamos y las revisamos.”

«... les pregunta qué querra decir literatura latinoamericana. Escucha sin negar
ningln aporte. En algunas situaciones cuestiona lo que dijeron [los estudiantes],
repitiendo lo expresado en forma de pregunta.»

Cuando los profesores detectan una complicacién en las tareas que los estudiantes han
efectuado durante el encuentro anterior o cuando este obstaculo es planteado por un

miembro del grupo, en un 5 % de las clases observadas es retomado como problema
para todos:

“La clase pasada surgié una situacién muy interesante en el grupode G., T., E. y
M.: se les craquelé el 6leo, se resquebrajé una buena parte de la capa de pintura
mientras otra permanecid flexible. ¢Por qué les parece que pasd esto? Por
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supuesto, hay una regla sobre el orden de las capas; pero, me gustaria que la
pensemos juntos usando un razonamiento légico en lugar de decirla yo...”

“Luego de la etapa de entrada en calor vamos a hacer ejercicios de triceps.
Analicemos entre todos qué dificultades pueden ocasionarnos en el cuerpo estos
ejercicios si no los hacemos con ajuste a un plan razonable.”

En el 2 % de clases que completa el porcentaje de practicas docentes que comienza la
tarea presentando un problema a los estudiantes (47 %), las situaciones acercadas son
diversas: escenarios comunicativos, desempefios, objetos, herramientas, antitesis de los
contenidos ya trabajados, nuevos contextos para la transferencia de aprendizajes de
clases anteriores...

“Durante la clase pasada aprendimos normas de cortesia [en Inglés] mas o
menos informales. Ahora, les voy a plantear algunas escenas para que preparen
en grupos de tres integrantes usando esas frases amables; primera: se cae una
lapicera en el patio de la escuela y un estudiante la recoge y la devuelve al chico
que la perdio; segunda situacién: dejas tu turno para permitir subir al bus a un
sefor anciano; tercera: saludas al gerente de la empresa en la que eres
empleado; cuarta...”

“Esta herramienta del LibreCAD [software de disefo para dibujo 2D y modelado
3D] se llama Vista de proyeccion. Experimenten un rato con ella para que se den
cuenta cual es su utilidad y después intercambiamos qué funcionalidades
encontraron.”

“Hoy vamos a aprender lo que [en danza] se llama échappé sauté —ustedes solos
van a inferir cual es la traduccion, en un momento- (...) Hago el movimiento otra
vez porque es muy rapido, évieron? Diganme, por favor, cudles son las posiciones
que lo componen.”

Formando parte de este 47 % de clases que comienzan con la presentacion de
situaciones problematicas, en un 31 % de los casos estos problemas forman parte de
acciones mas amplias, mds complejas y exigentes que los estudiantes van a asumir a lo
largo del trimestre o, incluso, del ciclo lectivo completo:

“Ya tenemos resuelto como van a estar vestidos los personajes y bocetamos
como a ser la escenografia. En ésta y en la proxima clase vamos a tomar
decisiones de utileria —siempre considerando que la obra se desarrolla a
principios del siglo XX- (...) También es necesario decidir como los elementos van
ingresando en cada acto de jJetattore!”

«Los estudiantes estan disefnando toda la sefia/ética de la escuela, incluyendo el
Jardin, la Escuela Primaria, el Instituto de Formacién Docente (...) es una tarea
compleja porque en distintos turnos las aulas tienen distintos usos (...) En la clase
de hoy van a usar un conversor digital al Braille para incluir en carteles
estratégicos.»
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Complementariamente a ese 47 %, en un 53 % las clases observadas comienzan con el
desarrollo de un nuevo contenido por parte del profesor o con la realizacién de ejercicios
o lecturas por parte del grupo de estudiantes.

Un 39 % de los registros de observacién plantea que el tramo de inicio de la clase es
«trabajoso» para el profesor, que «cuesta mucho que los estudiantes se dispongan a
realizar las propuestas»?®:

“Vamos, chicos... los pendrive ya tendrian que estar conectados a las
computadoras y los archivos abiertos... Después no nos alcanza el tiempo.”

“Asi es imposible. Voy a mantenerme en silencio hasta que ustedes se
organicen.”

4.2. Movilizacidn de los recursos cognitivos de los estudiantes

En el 47 % de las clases observadas, los profesores presentan situaciones codificadoras
para que los estudiantes les otorguen un significado provisorio a partir de los
conocimientos de que ya disponen:

“En este plano hay tres errores (...) Les pido que revisen bien las escalas vy las
normas, y que, a medida que vayan advirtiendo dénde estan los fallos nos los
hagan saber a todo el grupo para hacer los cambios que sea necesario.”

“¢ Advierten rasgos en comun en estas tres obras de Fernando Fader?”

“éQué ven en este esquema?”

CONTEXTO Marco histérico cultural referencial.

CANAL Medio de comunicacion. Trasmision.

| Emisor |G Mensaje |SEIIEN Receptor |

CODIGO Lenguaje usado para la comunicacion.

. v

A medida que los estudiantes explicitan sus recursos cognitivos, en un 39 % de casos
los docentes va tomando nota de las ideas expresadas:

“Perfecto... por ahora vamos a llamarlo —como vos planteas...- gama de colores;
en un rato mas voy a ensenarles una denominacién mas precisa.”

25 Esta dificultad para comenzar la clase se reduce al 12 % en las asignaturas /materias /espacios
curriculares que en esta cuarta parte del informe se agrupan con la denominaciéon “de proyecto y
produccién”.
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“P. nos dice que el epigrafe, el titulo y la bajada [de la noticia analizada en esta
clase de Practicas Comunicacionales |] presentan la misma informacién. ¢ Todos
estan de acuerdo con esta redundancia que nos marca la compainera?”

17 % de los docentes lo hace literalmente y 22 % «adaptando» lo aportado por los
estudiantes a sus propdsitos para la clase, «reexpresandolo», «traduciendo las ideas
previas».

En la totalidad de ese 39 % de clases hay un reconocimiento a las intervenciones iniciales
de los estudiantes frente al problema:

“Muy interesante que estés conectando los ruiditos de la poesia de Nicolds
Guillén con tambores, F. (..) iClaro.. muchas canciones de cuna tienen
onomatopeyas! (...) Excelente que te acuerdes de las poesias de Luis Palés Matos
porgue tienen muchos puntos de contacto con ésta de Guillén.”

“Es muy bueno que hayas detectado una expresion de urban slang en el
microcuento.”

Asimismo, una vuelta a las ideas aportadas por los estudiantes a lo largo de la clase:

“éSe acuerdan lo que dijo su companera frente al afiche? Que las lineas son
ondas... (...) Este que tan bien detectd S. es un rasgo que define la gréfica Art
Nouveau: romper el predominio rectilineo con lineas ondulantes, en
movimiento.”

«La profesora vuelve a la hoja de papel en la que ha listado los rasgos que los
estudiantes fueron sefalando acerca de la secuencia de movimientos: ‘la
actividad del cuerpo es continua’, son ‘rutinas de ejercicios’, el tiempo de
realizacion ‘es breve’ —en general, ‘un minuto y medio’—, predomina la ‘flexidn
de musculos’ (...) Y plantea. “Ahora vamos a detenernos en cada uno para
ajustarlo un poco y para que ustedes comprendan algunos recaudos de hay que
tomar en estas practicas de gimnasia aerobica”.»

4.3. Provision de nuevos contenidos

En un 72 % de las clases quien provee nuevos contenidos es el docente. En un 34 % esta
provisién se concreta a través de una demostracién de desempefios acompafiada por
breves comentarios acerca del procedimiento modelizado y con aportes conceptuales
acotados:

“Fijense lo que estoy haciendo. Hago preguntas al verbo de la oracidn:
éDoénde? ¢Como? Entonces puedo detectar el adverbio de tiempo y el adverbio
de modo.”

“Atencidn: Para las cotas, trazo fino con HB. Para las lineas de corte y rétulos,
trazo grueso con 2 B.”

En un 24 % de las clases observadas los nuevos contenidos son tedricos; en un 15 % de
las clases son acercados por el docente a través de una exposicién:
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“Lo que acabo de hacerles escuchar es una sincopa (...) como ustedes dijeron,
rompe un ritmo que viene presentandose muy regular. El sincopado se logra
acentuando una nota de un compds cambiando su lugar débil o al revés porque
también se logra con silencios (...) Les dicto: Efecto ritmico causado por el uso de
notas sobre partes débiles del tiempo o compasy su prolongacion sobre tiempos
mas fuertes.”

“Para organizar un programa de radio es necesario armar un guion (...) En el
guion radiofdnico se detallan todos los momentos de transmisién, todas las
intervenciones de los locutores y de cada conductor, los momentos en que se
pasa musica. Los técnicos de sonido tienen que tener una copia de ese guion para
saber cdmo intervenir en cada caso. Por supuesto, el guion va a variar si se trata
de un programa periodistico o musical o de servicios...”

En un 3 % de las clases la provision de contenidos esa realizada por materiales
seleccionados por el educador:

“Van a tener a mano en las netbooks este Manual de recomendaciones para la
eleccion de tipografia...”

“Leamos la critica que Borges escribié sobre Citizen Kane [1941. Direccidon de
Orson Welles. EE.UU. En Argentina: E/ ciudadano]. Fijense que esta publicada en
la Revista Sur 83, de agosto de 1941.”

En otro 6 %, los contenidos llegan a la clase a través de materiales y, en simultaneo, de
explicaciones del docente:

«Los estudiantes estan comenzando a leer una biografia breve de Mark Twain
para saber mds de este autor porque ya han leido su relato breve El cuento del
nifio malo. Frente a la frase: "The two most important days in your life are the
day you are born and the day you find out why" —Los dos mejores dias de tu vida
son uno el dia que naces y dos cudndo descubres el porqué-, la profesora acerca
una explicaciéon para promover la reflexién de los estudiantes, en espafiol:
Indudablemente, la posicién filoséfica de Twain corresponde al... “

«... un estudiante lee en voz alta el primer item del texto Los elementos que
componen un dfiche destinado a promover un producto; se trata del
componente: Encabezado. Completada la lectura, el profesor amplia: “No
tenemos que pensar que este titulo que atrapa la atencién tiene que estar
ubicado necesariamente en la parte de arriba del pdster pero si debe ser
percibido a golpe de vista por el transelnte; algunos especialistas en publicidad
dicen que debe leerse desde una distancia de hasta diez metros porque...”. Para
cada uno de los componentes plantea estos comentarios.»

En los cuatro grupos de practicas docentes (demostracion, explicacién, asignacién de
materiales y provisidon de informacién a partir de esos materiales) los educadores se
apoyan en el pizarrén (69 %) para consignar aspectos centrales del contenido:
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Del 9 % de clases observadas en las que la informacion es provista por materiales
asignados por el docente, un 5 % corresponde a textos escritos —libros, fotocopias de
libros o de articulos de revistas o de peridédicos-y un 4 % a materiales audiovisuales:

«En la clase de Lengua se desarrolla el proyecto Cine debate. Los estudiantes han
presenciado la proyeccién de un documental que plantea sucesos del 25 de mayo
de 1810.

El docente cierra la clase repasando los conceptos mds importantes presentados
por la pelicula: esclavos, rey, Espafia, Rio de La Plata, corridas de toros, tertulias,
pulperias, fortines, blandengues y otros.»
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«Vuelve a la primera imagen de presentacién del tema donde figuran caricaturas
de algunos autores y pregunta si reconocen a alguno. Un alumno nombra a
Gabriel Garcia Marquez (...) proyecta un video con algunos datos de su biografia.
Los estudiantes parecen muy atentos. Pregunta sobre algunos datos que les han
llamado la atencién.»

Complementando el 72 % de clases en las que los nuevos contenidos son provistos por
el docente, se observa un 24 % de clases en las que los contenidos son acercados por los
estudiantes a partir de procesos de busqueda de informacién:

«El docente lleva adelante la clase proponiendo una actividad introductoria al
contenido de Literatura Argentina del romanticismo. Argumenta la importancia
de abordar este contenido desde dos enfoques: por un lado, focalizando lo
literario: analizar obras de este movimiento y algunos de sus autores mas
representativos. Por otro: un estudio historicista para conocer los contextos
politicos, sociales y culturales de este periodo de la historia argentina.

El docente plantea el esquema preliminar de estos enfoques en el pizarrén.
Explica que se conformaran dos equipos de trabajo para investigar estos
aspectos de la literatura del romanticismo.

Acordados los enfoques del trabajo de investigacién, el docente propone al
grupo de estudiantes trasladarse hacia la Biblioteca para buscar el material
preliminar de estudio (diccionarios enciclopédicos, obras literarias del periodo
del romanticismo, libros de literatura argentina y libros de historia argentina).

En diccionarios enciclopédicos propone buscar lo referente a las caracteristicas
de la corriente artistica-literaria del romanticismo; en textos de historia
argentina, consultar sobre el periodo de 1830, la generacion del 37, gobierno de
Rosas, luchas entre unitarios y federales; finalmente, los alumnos deberan
buscar las obras literarias mas representativas de este periodo para,
posteriormente, leerlas. Explica que las tareas de los alumnos, en esta primera
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fase, estan focalizadas en la busqueda, la lectura y la comprensiéon de textos
expositivos; en “tomar contacto directo con textos de diferentes formatos, a los
gue suman los literarios, propios del periodo que van a investigar”.

El docente, ya ubicado con sus alumnos en la biblioteca, acompaiia, orienta y
coordina la seleccion de bibliografia. Sefiala la importancia del fichaje
bibliografico y les recuerda las formas convencionales de fichar los libros que
estdn leyendo. Los estudiantes toman nota de la informacidn que van recabando
y que van a aportar oralmente en la clase.»

Cuando los contenidos nuevos son aportados a la clase por los estudiantes (24 % de las
situaciones observadas) son comentados o completados por el profesor en un 22 % de
los casos:

“Su compafiera acaba de decir que el piano —ese pianoforte— ‘es un instrumento
armonico’. Es importante que nos detengamos en ese calificativo. La idea de
instrumento armanico se aplica a aquellos capaces de emitir dos o0 mas sonidos
al mismo tiempo; por ejemplo...”

“Se escribe ASCII pero se pronuncia 3aski. Estas explicando muy bien que es un
codigo que usan casi todos los sistemas informaticos de la actualidad (...) Me
gustaria que mostraramos en qué consiste en ejemplos concretos. ¢Trajiste
alguno? (...) Bueno... podemos usar una imagen que tengo en mi celular sobre
letras y su expresion codificada, asi se entiende mejor lo que estas
explicandonos. Un segundo que ya la localizo... Bien... pueden hacer circular la
imagen asi se entiende mejor lo que S. esta explicandonos.”

TABLA DE CARACTERES DEL CODIGO ASCII

1o|254 491|731 97al 121 y| 2145 2| 169 ~ | 2193 + | 217 4 | 241 +
20|26 50 2|74 3| 98 b| 122 2| 146 £| 170 -~ | 194 + [ 218 . | 242 >
3w |27 51 3|75 K| 99 c| 123 (| 147 6| 171 % 195 | [219 || 243 <
4¢|28.|524|76L| 1004|2124 || 148 5| 172 § | 196 - | 220 244 [
58|29« |535|77 M| 101 e 125 )| 249 5| 273 1 |197 + | 221 245 |
64 |30a]|56]|78N|1202F] 226 ~|150 0| 174 « |198 2225 246
7 31 v |55 7790|103 g| 2127 5| 151 0| 175 » | 199 § | 223 247 =
8 32 56 8 | 80 p| 104 h| 128 ¢ [ 152 ¢ | 176 200 L | 224 o | 248

9 33 1 |57 9| 81 g| 105 §| 129 G| 153 O | 177 201 ¢ | 225 B | 249 .
10 34 » |58 : | 82 R| 106 j| 130 ¢ | 154 ¢ | 178 % 202 & | 226 1 | 250
11 35 459 ;| 83s| 107 k| 131 a| 155 ¢ | 179 203 3 |227 » | 251
12 36 $ 60 < |84 7| 208 1| 132 4| 156 ¢ | 180 j 204 | |228 1 | 252 -
13 37 ¢ [61 = | 85U | 109 m| 133 a4 157 ¥ [ 181 4 £205 = | 229 ¢ | 253 :
14 38 ¢ 62 > |86 v| 110 n| 134 4 158 g 182 § §206 & |230 ;i | 254 -
15 39 #1632 |87 w111 0 135 ¢ | 159 7| 183 4 207 £ |231 7 | 255
16 » (40 ( | 64 @ | 88 x | 112 p| 136 & | 160 & | 184 3 D208 L [232 § [FRESIONA
17 41 ) |65a |89 y|113 g 137 & (161 1| 1854 2209 ¢ |233 o

18 : |42 + |66 B| 902|114 r| 138 & | 162 6 | 186 | Y210 234 0 [A't]
19 1 (43 + |67 ¢ |91 [ | 115 5| 139 ¥ | 163 ¢ | 187 3 211 [ |235 iR
20 g |44 , [68 p |92\ | 116 t| 1405|1645 [188 ) 3212 & |236 w 2
21 § |45 - |69 E| 93 | 217 u| 141 1 | 165 N | 189 # {213 - [237 ¢ [**

22 . |46 . |70 7|98 ~ |118 v [ 142 4| 166 « | 150 4 Y214 | |238 ¢ o3
23 5 |47 s |70 6|95 _|119 w| 143 A | 167 = |191 4 |215 & |230 n | )
24 t+ |48 0 [72 H (96 V| 120 x | 144 £ [ 168 ¢ |192 L [216 + [240 = | £

En un alto porcentaje (16 %), los aportes de los estudiantes consisten en la transcripcién
de informacién sin elaboracion; en un 13 % de los casos los docentes destacan lo
inconveniente de esta situacion de copia literal y en un 3 % no lo hacen.

“Un momento, A. Dices que los cuentos de Horacio Quiroga son ‘de prosa
vivida, naturalista y modernista’. ¢Por qué no nos explicas por qué se trata de
relatos ‘modernistas’?” (...) Bueno... la idea no es que copien sin mas sino que le
encuentren sentido a la informacidn que recolectan.”
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«Resulta evidente que el grupo esta repitiendo ideas de un libro o de un sitio
web. Sin embargo, el profesor no hace ningun sefialamiento al respecto. El grupo
lee y ninguna idea de las que plantea es analizada ni problematizada.»

Complementando la totalidad de clases observadas, en un 4 % de éstas no ingresan
contenidos nuevos; en general, en razén de que los estudiantes estdan completando
tareas comenzadas en encuentros anteriores.

«Durante esta clase [del espacio curricular Radio]
no hubo provision de nuevos contenidos sino
recuperacion de conocimientos ya abordados.
Las actividades estan distribuidas (...) y los
estudiantes se desenvuelven en sus tareas: no
todos los grupos estan haciendo lo mismo. Cada
grupo tiene su ritmo y se organizan entre ellos.
Algunos trabajan sobre la netbook con el
programa Audacity, editando voz en off y
mezclando con musica. Usan herramientas
distintas de la aplicacion (..) Otros de los
estudiantes avanzan en el guion; escriben en
papel (..) Quienes asumen el rol de operador
también organiza sus tareas y pasos a seguir en
un papel. La docente circula constantemente
entre las mesas y los grupos, asistiendo
técnicamente o compartiendo el trabajo que los
alumnos le muestran. Da su opinidn, incentiva la
creatividad y los interpela en las estrategias.»

4.4. Planteamiento de actividades

Durante el proceso de construccién de significados para los nuevos contenidos, los
docentes proponen actividades distintas a los estudiantes: analisis de obras (89 %),
produccidn de obras (57 %), escucha de explicaciones (50 %), resolucién de ejercicios
(45 %), busqueda de informacion (24 %), lectura de textos informativos (14 %) son las
predominantes.

Al comienzo del tratamiento de contenidos, los profesores proponen a los estudiantes
analizar piezas de distintos lenguajes comunicativos y artisticos en un 33 % de las clases
observadas. Este grupo aumenta si se consideran las obras descodificadas por los
estudiantes en el momento de desarrollo de la clase —ya no sélo de inicio de Ila
problematizacién—, detectandose un 89 % de propuestas docentes de analisis de obras:

«En clases anteriores se fueron trabajando los conceptos de iluminar y alumbrar,
el clima luminico (...) en relacion a la presentacion de diferentes fotégrafos: (...)
“fotografia intimista de Fernando Paillet”, “fotografia urbana y documentalista
de Horacio Coppola”, “fotografia contemporanea vy desafiante de Marcos
Lopez... En esta clase...”.»
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«Para que los estudiantes comprendan los calculos de escala y de proporcion
necesarios para la representacioén tridimensional de la figura humana, cuando se
trata de un coloso, analizan la estatua E/ sembrador, emblematica en la localidad
de la escuela [Villa Elisa, Entre Rios].»

Formando parte de este 89 %, en un 52 % de las clases los estudiantes son convocados
a analizar producciones de sus companeros, tanto piezas en proceso como terminadas:

“M. nos ha planteado su esquema de escritura para su cuento fantdstico. ¢ Algun
miembro del grupo desea enriquecer este esbozo o plantear algun reparo?”

“Vamos a hacer una devolucién a cada uno de los disefios de los miembros del
grupo. He pensado en organizarnos de este modo: cada uno de ustedes va a
comentar la produccidon del companero que lo sigue en el orden de la lista... asi
ningun trabajo va a quedarse sin comentarios...”

Esta tarea de analisis de obras de los compafieros se encuadra en el formato curricular
de ateneo, especificado en los disefios curriculares de las jurisdicciones educativas que
forman parte del estudio.

En un subgrupo del 25 % de las tareas de andlisis (89 %) no se trata de considerar
productos de los estudiantes sino, centralmente, sus desempefios:

“... todos se preparan para sus presentaciones. La docente explica que la
siguiente clase terminaran de realizar ajustes necesarios para la produccién
definitiva. Los trabajos son presentados de manera ordenada. Los que se
presentan se muestran concentrados en su esfuerzo por no equivocarse y hacer
un buen papel. Los estudiantes que ofician de publico, escuchan con
concentracién y atentos comentan entre ellos algunas situaciones.

Antes de la presentacion de cada grupo, la docente les propone que se
presenten, comentando qué tema van a interpretar, qué aspectos musicales
trabajaron, a quién pertenece el temay otros datos que quieran agregar.
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Luego de cada presentacion, todos aplauden y sonrien (...) La profesora plantea:
“éEscucharon lo que hicieron las voces?”, “éQué pasaba con el teclado?”...»

En estas actividades de evaluacién de pares (coevaluacidon o heteroevaluacidn) de una
practica desarrollada por compariieros se pone de manifiesto la presencia del formato
curricular de laboratorio.

Asimismo, cuando el profesor retroalimenta un desempeno para que sus comentarios
no incidan sdlo en los estudiantes que estan realizando la practica sino en todos los
miembros del grupo, se trata del formato didactico de clinica.

Esta tarea de analisis detectada en el 89 % de las clases observadas da cuenta de un nivel
de exigencia alto (Kemmis, 1977; Gobierno de Cdrdoba, 2011, pp. 25-27), preocupado
por la comprension no por la repeticiéon de ideas.

En segundo lugar, con preeminencia del 57 %2° se registran practicas docentes que
promueven actividades constructivas (Gobierno de Cdrdoba, 2011, pp. 26-27) en las
gue los estudiantes deben elaborar producciones originales de sintesis:

«M. [una estudiante] cuenta que en Inglés estan leyendo literatura sobre el
racismo y en funcion de eso realizé una produccion de fotos narrando una
historia que ella escribid (...) Los personajes estan representados por huevos de
color y blancos sobre una mesa, en la cocina de su casa durante la noche (...) La
profesora C. emite juicios de valor sobre las fotos en funcidon de: foco, personajes,
puntos de distraccién. En algunas fotos, dice: “el fondo esta limpio y el foco
principal no es claro en funcién de lo que se narra y la intencionalidad” (...)
Sugiere ademas reorganizar dos fotografias.»

«... la docente les solicita que se dividan en tres grupos y que cada equipo se
separe con una colchoneta. Se forman tres islas. A continuacion la docente les
pide que formen una figura gimndstica.»

26 El 89 % si se circunscribe el analisis a asignaturas/ materias/ espacios curriculares “de proyecto y
produccién”.
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En un 25 % de las clases observadas, las producciones de los estudiantes constituyen
elaboraciones acotadas, mientras que en un 22 % de los casos se integran en un
proyecto mas amplio, mas integral y con continuidad en el tiempo.

«La docente centra su atencion en cada grupo e indagar: “¢Cdmo van por aca?”,
“iDdénde quedamos?”, “iCuantos instrumentos trajeron hoy!”, “éQuiénes faltan
aqui?”. A partir de estas preguntas anota en su cuaderno algunas respuestas
mientras comenta lo que ya tiene anotado a modo de recordatorio: “Guitarra”,
“Tres voces por aqui”... Asi recorre todos los grupos mientras los ya vistos
continuan repasando las letras de sus canciones, opinan entre ellos y se los
observa conformes con lo realizado.»

«En el Observatorio de Medios, los estudiantes desarrollan un proyecto anual
gue van concretando en producciones trimestrales: en el primer trimestre
analizan como los medios muestran a los jovenes; en el segundo cdmo muestran
a la escuela secundaria y a la universidad; en el tercer trimestre como son las
noticias sobre delito, inseguridad y violencia. En cada clase, entonces, trabajan
en funcion de ese proyecto mas amplio (...) En esta clase, por ejemplo, estén
redactando su informe de los resultados de su observatorio del primer
trimestre.»

En general, las producciones de los estudiantes se realizan en el tiempo escolar (49 %)
aun cuando exijan preparativos extraescolares. En la tarea asumida en la escuela
predomina el formato curricular de taller.

Las producciones de los estudiantes son conservadas en carpetas o portafolios:

Ay

En general, no sélo se encuentran archivados los productos finales sino también los
bocetos, las pruebas, las sucesivas versiones realizadas en funcién de las devoluciones
recibidas, las reescrituras... Esta valoracidn de las tareas previas da cuenta de una
concepcidn helicoidal, recursiva, de los aprendizajes.
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Cuando no es posible conservar las obras, las carpetas guardan fotografias de los
productos realizados.

En la totalidad de las clases de Lenguajes y Comunicacién observadas se registra un 5 %
de carpetas unicas, cuyo contenido es el mismo en todos los estudiantes:
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La tercera actividad predominante se registra en un 50 % de las clases: los estudiantes
escuchan explicaciones que aportan los educadores o sus compaieros.

La cuarta actividad es promovida por un 45 % de los docentes quienes plantean el
desarrollo de ejercicios sin modelos previos o a partir de una demostracién acercada
por ellos (34 %):

«La docente comienza diciendo que continuardn con los tiempos verbales que
venian trabajando. Para ello les pregunta si hicieron la tarea en el libro. Algunos
alumnos contestan que si, otros no contestan. La docente transcribe todas las
oraciones al pizarrdén para que entre todos las completen y asi corroboren si han
hecho bien la tarea. Permanentemente les habla en inglés; cuando los
estudiantes no saben responder les pregunta en espaiol, haciéndolos
reflexionar sobre los tiempos verbales en pasado, presente y futuro.»

«... pregunta si practicaron la cancién Hey Jude de The Beatles, para saber quién
necesita ayuda, “para que la préoxima clase pueda evaluarlos a todos”. Cuatro
alumnos se animan a tocar con la flauta la cancién. La profesora los alienta
diciendo: “Les esta saliendo bien, sigan asi” (...) La docente realiza una actividad

135



con ldminas de notas musicales; las coloca en el pizarrén y divide al curso en tres
partes (...) el grupo hace palmas segun suena la nota que les toca. La propuesta
es no dejar de hacer palmas, sin confundirse con el ritmo que llevan los otros
grupos.»

«La profesora (...) demuestra formas de desplazamiento (...) para que luego las
alumnas puedan ejecutar las mismas tareas (..) ayuda a quienes tienen
problemas...»

Como quinta actividad preeminente, en un 24 % de las clases observadas los
estudiantes son convocados a la busqueda de informacion:

«Luego de la lectura del texto, la docente invita a los estudiantes a identificar
palabras que no comprendan. A medida que los estudiantes las van expresando,
ella las anota en el pizarrén con el titulo de Vocabulario. A continuacién les da la
consigna de buscar los significados de las palabras, ya sea en los diccionarios
fisicos de la biblioteca o en sus celulares. Solamente una estudiante toma un
diccionario fisico, el resto utiliza el celular. A medida que van encontrando los
significados levantan la manoy leen. Entre todos los aportes se van construyendo
los significados. La docente los deja plasmados en el pizarrén y les dice que los
asienten en sus carpetas. Las palabras trabajadas en esta actividad son:
mortecina, cubiculo, toscamente, mimética, ajetreo, andén. »

«... los estudiantes estdn buscado informacién sobre Cristina Bajo en Internet,
usando los equipos disponibles en el aula de Informatica de la escuela.»

La ultima actividad registrada en las clases observadas?’ es la indicacién de lectura o de
visionado de materiales informativos, que tiene lugar en 14 % de los casos.

27560 se especifican aqui las que superan el piso de preeminencia del 10 % establecido para este estudio;
no se puntualizan todas aquellas actividades que se registran en menos del 10 % de las clases observadas.
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En un 92 % del total de las clases observadas, los docentes proponen tareas que, en
algin momento de su resolucion, han de ser asumidas por los estudiantes trabajando
en equipo.

“Cuando tengan un primer borrador de la relatoria, efectuada por todos los
miembros del equipo, me avisan, asi le doy una primera leida antes de
compartirla en el ateneo de intercambios.”

«... la clase se desarrolla en momentos de trabajo grupal. Una vez finalizadas
todas las actividades, los varones le piden jugar al futbol, mientras que las
mujeres jugaran a Campo y bate. M. trabaja junto a las chicas en una actividad
previa a Campo y bate: una de las chicas batea y el resto de las integrantes del
grupo, en fila, espera su turno para lanzar la pelota. Se observa que conocen el
juego. Todas las alumnas participan. En los Ultimos minutos, elongan.»

Un 5 % de las observaciones releva que en la clase hay estudiantes que permanecen
inactivos, siendo instados por los docentes a participar de las tareas en todos los casos.

En sus clases, todos los docentes de Lenguajes y Comunicacién cuyas clases fueron
observadas acercan ayudas a los estudiantes:
«explicaciones extra», «una mirada critica respecto de
como marcha la obra», una «intervencion estratégica
para movilizar dnimos que decaen cuando la tarea es
mucha o particularmente exigente», «valoraciones de lo
hecho y precisiones acerca de lo por hacer»:

«La docente se mantiene toda la clase ayudando a
los estudiantes, caminando por el aula. En algunos
casos los estudiantes la llaman desde sus bancos.
Ella recorre toda el aula observando a todos los
alumnos. Destaca el trabajo de algunos que estan
haciéndolo bien, anima a otros, hace bromas en
algunos momentos (los alumnos también hacen
algunos chistes en voz alta). Mientras va
asesorando y corrigiendo los trabajos, la profesora
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hace algunos comentarios del contenido que estd trabajando, relacionandolos
con la Geometria...»

«A. camina y va viendo cémo van; les hace comentarios de sus historias,
demostrando que las recuerda, los motiva mencionando algun trabajo que
hicieron y remarcando lo bien que estuvo. La mayoria trabaja, cada uno a su
tiempo. Hay sdélo dos alumnos que estan distraidos y les dice que empiecen a
trabajar. En principio no responden. En el transcurso de la clase varias veces
intenta que trabajen, pide que por favor comiencen: “Necesito verlos trabajar”,
expresa.»

«La docente se acerca a los diferentes grupos, proporciona ayuda frente a dudas
con lalectura del texto. Los alumnos le solicitan intervencién para que ella aclare.
Alli la docente repregunta; no responde directamente: formula preguntas sobre
las dudas, interroga a los estudiantes sobre qué opinidn tienen al respecto y qué
opinion tiene el resto de los grupos. Los induce a obtener sus propias
conclusiones. A su vez, les proporciona los elementos necesarios para trabajar,
como las copias del cuento (...) Se acerca a los alumnos que llegaron mas tarde y
les pregunta si tienen dificultades con la tarea.»

Se registran prealimentaciones:

«Antes de abordar cada actividad, la docente detiene a los grupos para recordar
teoria de formacion de oraciones afirmativas, negativas e interrogativas en
tiempo pasado simple, segun el caso.»

«Les recuerda la ubicacion de los musculos: redondo mayor, trapecio, biceps,
triceps, y de la escapula, cresta iliaca... para que su espalda esté erguida durante
la danza. Va listando: “Trapecio”, “Biceps”... y los jovenes van ubicandolos en la
posicién adecuada.»

Los docentes indican a los estudiantes cuales son los criterios que han de tener en
cuenta al evaluar las actividades en un 12 % de las clases observadas:

“Cuando corrija sus descripciones voy a considerar que:
— Proporcione una imagen vivida del lugar.

— Contenga informacién subjetiva por sobre la objetiva.
— Involucre por lo menos tres sentidos.

— Se desarrolle en no mas de veinte renglones.

— Se ajuste a las normas de escritura.”

“La imagen que retoquen con GIMP:

— Tendra una escala de 360 pixeles de ancho.

— Incluirad dos capas temporizadas, una de ellas con texto.

— Estara guardada convenientemente en el archivo para mantener la
animacion.

Es necesario que se ajusten a esta pauta.”
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4.5. Promocion de interacciones

Como modo de superar un ordenamiento lineal de contenidos y de actividades, con el
propdsito de establecer formas de recursividad en los conocimientos y de abrir los
significados a multiples perspectivas y escalas, en las clases observadas se promueven
interacciones (Coll, 2010, pp. 38-49):

— entre los contenidos y la realidad,

— entre los contenidos de la clase actual y los de otras clases,

— entre los contenidos de ese espacio curricular/ asignatura/ materia y los de
otros,

— entre las ideas, obras o desempenos de un estudiante y los de sus comparieros,

— entre las ideas del docente y las de los estudiantes.

En el 91 % de las clases observadas ingresan cuestiones de la realidad actual, las que se
entraman con los contenidos de la clase:

«La docente conecta el tema abordado con ejemplos de su vida cotidiana y la de
los estudiantes. Escribe los aportes de los alumnos en el pizarrdon e incluye
ejercicios de informacidon personal en las actividades de la clase: “Ayer, éte
cepillaste los dientes?” (...) “Respondan de forma completa, por favor” (...)
“Ahora, pregunta en a un compafero y comparen respuestas usando pero oy,
también y tampoco”. Todos los intercambios se realizan en inglés.»

«En cada clase del Taller de Comunicacién Institucional y Comunitaria se trabaja
en funcién de un ambito social del pueblo. La asignatura se desarrolla en tres
grandes proyectos, uno por trimestre, focalizados en: el gimnasio comunitario,
el vivero municipal y la zona de acceso al pueblo (...) En cada clase los estudiantes
avanzan en la concreciéon de los materiales comunicativos que han decidido
encarar.»

En un subgrupo del 47 %, los docentes instan a los estudiantes a participar en actividades
gue se realizan en cooperacion con instituciones de la comunidad:

“Vamos a dedicar un momento de la clase a que los compafieros que participan
en APOA [Asociacién de Poetas Argentinos] nos lean sus ultimas obras...”

“Somos parte de los Juegos Olimpicos de la Juventud Buenos Aires 2017, los
Juegos Evita... son experiencias maravillosas para los chicos encontrarse con
estudiantes de toda la provincia (...) También desarrollamos campamentos en la
escuela y en el campito de la Municipalidad (...) Va a ver que dedicamos una parte
de la clase a entrenamientos especificos.”

«Los estudiantes trabajan para el proyecto Carteles para la plaza, disefiando y
construyendo seifales para ese espacio de la ciudad.»

«Leo en la carpeta de los estudiantes que participan en acciones extraescolares:
concursos literarios intracursos, intercursos, interescuelas, abiertos a la
comunidad... En este momento estd desarrolldndose en la escuela el concurso
literario Escribamos.»
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En un 32 % de las clases observadas esta interaccion es con la realidad especifica de los
jovenes y los adolescentes y/o de las personas adultas que estudian en esa modalidad;
«su problematica como grupo etario se trabaja» en las clases de Lenguajes y
Comunicacion:

‘Estamos aprendiendo la técnica del esténcil (...) Tenemos la autorizacién de un
vecino para imprimir en la pared de un terreno que él tiene porque todos los
carteles tratan de que la comunidad revise prejuicios que a veces las personas
adultas tienen acerca de los jovenes (...) que hacemos lio, que rompemos... Es
una forma de mostrar que producimos arte y que es un arte que puede ayudar a
la gente a pensar mejor sobre nosotros.’

«Como tarea domiciliaria estan leyendo Los que volvieron, de Margara Averbach
y dedican unos minutos de cada clase a comentar el libro y a vincularlo con otras
historias familiares y barriales, y con experiencias personales.»

Un 88 % de los registros de observacion da cuenta de que durante las clases se ponen
en didlogo los contenidos actuales con los de clases anteriores:

“...ya analizamos tres momentos del dibujo urbanistico. Consideramos qué es un
anteproyecto de una plaza, un proyecto y distintos planos de conjunto.
Repasemos cuales son las caracteristicas de estos plantos (...) Hoy vamos a
analizar los que se llaman planos de pormenor. {A qué les hace pensar esta
expresion pormenor? (...)”

“Esto ya tendria que estar automatizado, sefiores. No puede ser que cada vez
gue analizamos una utilidad nueva del procesador de textos se olviden las otras.
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A ver... ¢quién ayuda a H. a recordar como se incluyen notas al pie en un texto?
(...) De paso, repasemos: écudl es el sentido informativo de una nota al pie?”

Por lo general, estas interacciones entre saberes son iniciadas por el docente.

En un 80 % de las clases se advierte interaccidén entre las ideas, obras o desempefios de
un estudiante y los de sus compafieros:

— ‘A mi me parece que con ese fondo cian, la tipografia tendria que ser mas
oscura para que resalte’.

— ‘Nosotros elegimos una tipografia azul cerceta [para la tapa del libro que
estan disefiando] porque como son canciones de cuna quisimos darle un tono
tranquilo. ¢Vos querés letras coloradas? No... para nosotros no es una buena
idea (...) No estds teniendo en cuenta el concepto del libro.’

«En el grupo se registra este intercambio de posiciones:

‘No tiene las caracteristicas de un cuento gético....’

— ‘éQué decis...? ¢COmo que no...? Hay un castillo con misterio...".
— ‘Pero todo pasa en el jardin, a la luz del dia.’

— ‘Yo tuve la misma sensacion que E. Mucha luz.’

— ‘Podrias contar lo mismo pero en un salén.’»

Y, en un porcentaje similar, se destacan interacciones entre los planteos, ejecuciones y
productos de los estudiantes y las ideas de sus profesores, en un 78 % de las clases:

— “S,, édesea plantear algo...?”

— ‘Si; yo diria que la autora estd queriendo imitar la forma de hablar de los
jévenes (...) pero no le sale muy bien.’

— “Aja... Buen seialamiento. ¢ Por ejemplo?”

— ‘Por ejemplo, cuando le hacer decir a Caro: Pasarse la tarde chateando es un
pelotazo. [C@ro dice de Maria Inés Falconi y Karina Madonni.2007. Buenos
Aires: Alfaguara]. ¢Quién habla asi?’

— ‘Nadie que yo conozca.’

— ‘Nadie.

— “Entiendo... ¢Cdmo expresarian que se trata de algo aburrido?”

— ‘No se puede decir, profe, porque le va a parecer una groseria.’

— “Quizds por eso la autora escribié pelotazo.”

— ‘Pero da falso...’

— “Me parece un buen argumento, S. Cuando un componente de la obra rompe
el universo creado, nos distrae... es necesario sefialarlo en la critica. Yo no lo
habia notado asi que valoro mucho su aporte.”

En un 78 % de las clases observadas se registran interacciones entre los contenidos de
ese espacio curricular/ asignatura/ materia y los de otros espacios de cursado
simultaneo:

«Los estudiantes estan desarrollando el proyecto de Educacién Sexual Integral
Soy responsable de mivida. Expresa el proyecto: “Los contenidos se desarrollan
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los dias viernes, en forma conjunta con quinto y sexto afio y la participacién de
todos los docentes (...) Como cierre, la docente de Artes Visuales, coordina una
actividad en forma conjunta con los estudiantes”. En esta clase observada, los
estudiantes participan de un encuentro de cinedebate en el marco del
proyecto.»

«La clase de hoy estd enmarcada en el proyecto Efemérides Literarias: “Durante
el ciclo lectivo se presentan diferentes fechas importantes de tener en cuenta,
como lo son el Dia del Libro, las efemérides de escritores importantes de la
cultura, etc. El proyecto apunta a recordar y realizar actividades en relacién a
fechas y acontecimientos importantes que estén relacionados con la literatura 'y
con la cultura...»

«En Marketing, los estudiantes definieron un productos para realizar una pauta
publicitaria que le permita mejorar sus indices de mercado. En Lengua
elaboraron textos para la difusion del producto por distintos medios y, aqui, en
Proyecto de Produccion en Musica estdan musicalizando cada pieza publicitaria.»

También se manifiesta la interaccién de contenidos de asignaturas de cursado sucesivo:

«[La explicacidn que sigue es planteada en idiomas inglés por la profesora] En
primer aifo ustedes aprendieron estructuras para utilizar entre companeros de
escuela; en segundo, en situaciones domésticas; en tercer afio nos centramos en
estructuras comunicativas mas amplias, ciudadanas; ahora, en cuarto afio
estamos acercandonos a obras de la literatura juvenil... Ya hemos leido todos
juntos el mismo cuento, la misma poesia, la misma letra de cancién (...) Ha
llegado el momento de que ustedes elijan un género literario que les guste
especialmente —épico, lirico, dramatico- y yo les voy a preguntar por el
subgénero de su predileccion para recomendarles un autor que los va a
acompafiar en este trimestre.»

4.6. Inclusion de TIC y de otros recursos didacticos

El 93 % de las clases observadas integra materiales de trabajo:

un 82 % esta conformado por recursos
didacticos de mesa: libros, fotocopias de
actividades y de informacién, tableros,
equipos informaticos personales, y recursos
fungibles —papeles, telas, pinturas, lapices,
adhesivos, elementos de costura...-;

un 64 %, por recursos murales de visionado
colectivo: proyector multimedia,
presentaciones digitales, videos, laminas... y
por equipamiento de uso comun: herramientas y mesas de trabajo para los
procedimientos técnicos, materiales para Educacidon Fisica, para Danzas, por
ejemplo.
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En un 46 % de las clases se utilizan unos y otros.

En el subgrupo de materiales de mesa escritos (48 % de las clases observadas?®), un 29
% corresponde a obras literarias, un 10 % a tareas que los estudiantes han de realizar y
un 9 % a informacidn tedrica, diccionarios y manuales técnicos.

28 Gj se circunscribe el estudio a las asignaturas Educacion Artistica: Teatro, Estudios Interculturales en
Inglés | y Il, Estudios Interculturales en Lenguas (EOI); Francés I, 1l y lll; Inglés, Inglés Técnico,
Intercomprensidn en Lenguas (EOI); Italiano |, Il y Ill; Lengua Adicional A, By C, Lengua Extranjera Inglés,
Lenguas Extranjeras, Lengua y Literatura, Literatura; Portugués I, Il y lll; Practicas Comunicacionales | y I,
Practicas del Lenguaje, Proyecto de Produccién en Literatura, Proyecto de Produccién en Teatro,
Seminario de Investigacidn Literaria, Taller de Escritura, Taller de Lectura Literaria y Escritura, y Teatro, se
registra la presencia de un 97 % de materiales escritos.
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En un subgrupo del 3 %, los materiales informativos y de ejercitacién forman parte de
un cuadernillo preparado por el docente?®, sea éste ofrecido a los estudiantes completo,
a comienzos del afio lectivo o, por partes, a lo largo del cursado. Los profesores suelen
acercar los materiales impresos con anterioridad, indicando a los estudiantes que deben
contar con ellos durante la clase.

En un 45 % de las clases observadas se integran materiales fungibles, que se gastan al
ser utilizados en una actividad°.

En general, los recursos murales que se integran al 36 % de las clases se utilizan para
actividades de observacién y analisis (29 %):

29 Sj sélo se consideran las asignaturas/ materias/ espacios curriculares correspondientes a Lenguas
Extranjeras, el porcentaje de cuadernillos elaborados por el docente es de 17 %; circunscribiendo la
muestra a la Lengua Nacional, de 9 %.

30 5j se focaliza el subgrupo de asignaturas “de proyecto y produccién” es del 57 %.
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En un porcentaje menor, para reseiar lo trabajado durante la clase, a modo de memoria,
a fin de poder comenzar con ese material el siguiente encuentro (3 %):

PAST SIMPLE o
lary: DO DONE

Iiregular verbs ( differentways )

Regular verbs (-ed)
BASE FORM PAST FORM BASE FORI
L} P
7o [ PLAY PLAYED | PLAYED TO [make ::\;:- MADE
:o WALK WALKED | WALKED T0 |RING RANG | RUNG
o[ sTUDY STUDIED | STUDED 10 | GO WENT | GoNE

Affirmative: lsuwscﬂ > |ﬂss Form|-ed Affirmative: I suwecrl . Ian Forw|

EX. Ifyoushefshe/it/westhey  played football yesterday EX. Ifyoufhefshejtfwefthey went tothe cinema

Negative: lSUBJECTI + IDlDN’Tl * |8ASE FORMI

REGULAR VERBS: EX. Ifyou/he/sheft/we /they play football yesterday
IRREGULAR VERBS: EX. Ifyoushejshefit/wefthey idn’ g0 to the cinema last night

(Yes/No quest.) lnterrogative: + SHIRGE * [BASEFORMI ?

1/yous he fshe/itf we /they play footbal yesterday ?
1/you/ he /shefitfwe/they go to the cinema last night ?

REGULAR VERBS: EX. Did
JRREGULAR YERBS: EX. Did

2
owh- questy Interrogative: * T I—Sﬂﬂl * M 3

What did I/youlheisheitiwefthey play  yesterday ? Football
did I/youlheishe tfwelthey q0 astnight 2 tothecinema

REGULAR VERBS: EX.
IRREGULAR VERBS: Where

En un 3 % los materiales murales presentan las tareas en simultdneo con los recursos
que los estudiantes tienen disponibles en sus mesas, y en el 1 % complementario apoyan
las exposiciones de los profesores:
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En un 38 % de las clases observadas, las paredes de las aulas se utilizan para dejar
testimonio de lo producido por los estudiantes:
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Ademas de los materiales murales, en un 28 % de las clases se integra equipamiento
especifico del campo de contenidos3?, que es provisto por la institucién y usado por
docentes y estudiantes:

«... trabajan utilizando colchonetas, diferentes tipos de pelota (basquet,
handball, tenis. No tienen pelota de futbol porque otro de los cursos la rompid y
aun no se la ha repuesto). Ademas tienen bate y la pelota correspondiente para
ese juego.»

«Esta clase esta destinada al analisis del plano de plegado de chapas que su
profesor de Hojalateria les presenta (...) Luego, los estudiantes realizaran la
representacién en el software de disefio instalado en las PC de la Sala de
Informatica. Finalmente, en taller, construiran el farol.»

En un 17 % de las clases los estudiantes utilizan dispositivos moéviles personales —
teléfonos celulares, tablets—, netbooks o computadoras disponibles en el aula o sala3?:

31 §j se consideran sélo las clases correspondientes a asighaturas /materias/ espacios curriculares
vinculados con la Educacion Fisica y los lenguajes corporales, la inclusiéon de equipamiento especifico se
registra en un 98 % de las clases observadas. Si se circunscribe el andlisis a las correspondientes a
lenguajes técnicos, los recursos didacticos especificos —bancos y tableros, herramientas, materiales...- se
observan en el 100 % de las clases observadas.

32 Circunscribiendo la muestra a las asignaturas “de proyecto y produccién”, se registra un 56 %.
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«A medida que los estudiantes
responden [el profesor] va sugiriendo
posibilidades y rescatando los aportes
de los integrantes de cada grupo.
Observan videos en sus netbook y con
auriculares se consultan acerca de lo
que estan escuchando. Algunos
integrantes de cada grupo tienen letras
de canciones con anotaciones y otros
leen desde sus netbook. No todos los
estudiantes tienen los mismos recursos
(algunos papel, otros netbook, otros
celulares, otros instrumentos
musicales), pero  todos estan
trabajando sobre un mismo eje (...) Las
canciones que cada grupo eligié son:
Musica ligera, No te creas tan
importante y Déjame.»

“Hoy no vamos a disefiar con AutoCAD
porque también es importante que
ejerciten su motricidad...”

De ese 17 %, en un 10 % de las clases los recursos se usan para mirar o para leer, es
decir, como proveedores de contenidos y un 7 % como herramientas para realizar un
producto.

En un 62 % de las clases observadas, el uso del teléfono celular de los estudiantes esta
prohibido:

“Buen dia chicos... Buenisimo que ya estén en tarea. Por si alguno de ustedes no
lo hizo ya, les pido que apaguen sus teléfonos. Yo voy a hacer lo mismo con el
mio.”

“No me obligues a ponerte amonestaciones, D.; sabés que en el Taller no
necesitamos el teléfono para nada y que estamos trabajando con herramientas
gue necesitan toda la atencién para que no haya accidentes. No seas
imprudente...”

En otro 37 % esta restringido a las indicaciones de los docentes en funcion de la utilidad
gue su consulta pueda aportar a las tareas que en ese momento se realizan:

«La profesora les recuerda el acuerdo con el uso de celulares y les dice que sdlo
pueden escuchar musica mientras trabajan, lo que la mayoria de ellos hace.
Algunos sacan fotos a las ldminas para tener referencia del dibujo mas de cerca.»

«.. permite a los estudiantes utilizar la pagina de Internet
www.wordreference.com, que considera “uno de los mejores diccionarios online
(...) para la actividad de glosario de verbos y desambiguacion (...) No el traductor
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de Google”. Explica a los estudiantes la importancia de buscar fuentes confiables
de informacién...»

«Ante esta cuestién de qué verbos son los que usamos cotidianamente mal
conjugados, propone a los estudiantes que saquen sus celulares y escriban en
whatsapp o en la busqueda de Google cada verbo, para verificar de qué manera
se conjuga. También pregunta si todos han bajado ya la aplicacién de la RAE a
sus celulares para que a la hora de repasar en sus casas verifiquen que los verbos
hayan sido conjugados correctamente. Muchos alumnos ensefian la pantalla de
su celular diciendo que ya tienen esa app, otros preguntan cudl de todas las
opciones del Play Store es la correcta. La profesora dibuja en el pizarrén el logo
de la app que deben descargar.»

«Invita a los estudiantes a buscar con sus celulares las palabras que no entiendan
del texto; ademas les ofrece un diccionario que ella les provee, para que busquen
los significados desconocidos.»

En un 1 % de las clases observadas, los estudiantes pueden consultar sus celulares en el
momento de la clase que deseen.
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En un 22 % no se integran a la clase los recursos digitales disponibles en la escuela: aulas
digitales, conexién a Internet, carritos con netbooks, pizarra digital o equipos de
proyeccidon multimedia:

«Los recursos tecnoldgicos de informacidon y comunicacién utilizados son por
demads escasos: solo la netbook del docente con una pantalla pequefia que no
permite ver a mds de dos de los alumnos que estan cerca, y el celular de algun
alumno. La institucidén cuenta con televisores para el uso didactico pero en esta
ocasioén no fueron empleados.»

En un 7 % de las clases observadas, el espacio disponible para la tarea presenta
complicaciones para la concrecién de las propuestas docentes: porque «es pequeno en
exceso», porque «no dispone de mesas de trabajo amplias», porque «su piso encierra
un riesgo para los alumnos que realizan actividades corporales»...

4.7. Construccion de conclusiones

En un 67 % de las clases de Lenguajes y Comunicaciéon observadas, los docentes
promueven un momento final de cierre; en un 51 %, la actividad final no es exactamente
una conclusién conceptual sino una reseia de las tareas realizadas por los estudiantes:

“Valoro mucho esta clase. Club de arte es un espacio al que se le da poco lugar.
Ala hora de hablar de si ustedes aprenden o no, no se lo suele tener en cuentay
ésta hubiera sido una muy buena oportunidad para derribar prejuicios (...)
narraron historias, ilustraron, expusieron sus dibujos y los explicaron y hasta se
expusieron a la critica de sus compafieros (...) construyeron y no hubo
practicamente necesidad de poner orden o insistir para que trabajen (...) fueron
auténomos, y entendieron qué y para qué aprenden.”

“Entonces... hoy cada uno de ustedes ubico provisoriamente ducha, lavamanos,
retrete y bidet [en su plano de instalacion sanitaria] en funcién de las tuberias
internas o externas. La préxima clase del Taller vamos a decidir la ubicacidn
definitiva considerando las tuberias de cloaca, pluvial, ventilacién...”




En un 16 % se trata de una conclusién conceptual:

“Necesito que recuerden tres ideas clave que trabajamos a partir de ejemplos:
cuento fantdstico, cuento maravilloso y cuento extrafio (...) Quien se anime va
planteando los rasgos de esa idea y la completamos entre todos.”

“iQué es entonces metonimia? (...) Y, ésinécdoque? (...) éPor qué hablamos de
tropo retérico?”

En un 38 % esta resefa —de tareas o de ideas— es elaborada a partir de un didlogo entre
docente y estudiantes:

“... partimos de la frase de Barthes: ¢Qué es la teatralidad? Es el teatro sin el
texto. é Cudl fue el sentido que le dimos? (...) Bien... focalicemos en qué nos ayuda
esa idea para tomar decisiones acerca de la escenografia de La gaviota.”

«Hacia el final de la clase, la profesora pide a los alumnos que den por finalizada
la exploracién del software de animacion y les pregunta: “é Cuales son, entonces,
las herramientas basicas de Open Toonz”. Los estudiantes van nombrandolas y la
docente completa la informacién de cada una.»

En un 22 % de las clases observadas, esta sintesis de cierre de la tarea es asumida por
los estudiantes:

“Seria bueno que en esos cinco minutos de clase que quedan cada grupo nos
contara en qué aspectos de la escritura fueron avanzando.”

«El docente convoca a los estudiantes a centrarse en cuestiones como: “qué

aprendimos hoy”, “qué dificultades y logros hemos tenido”.»
En el 7 % complementario, la tarea de resefar los contenidos y los aprendizajes de la
clase estd a cargo del docente:

“Hoy aprendimos a reconocer dos manifestaciones de la musica tradicional o
musica folclérica: sus raices en la musica espafiola colonial y cémo los jesuitas
fueron precursores del chamamé y de la produccidn mas grande de instrumentos
musicales del Rio de la Plata, instrumentos que contribuyeron a que ese folclore
se expandiera.”

«Mientras va realizando la mimica de cada movimiento, la profesora sintetiza:
“La clase pasada nos ejercitamos en movimientos de saque, para lanzar, golpear
y soltar la pelota con mayor efectividad [en el voleibol]. Esta la dedicamos a
mejorar el golpe bajo de antebrazos y cdmo lograr un rebote vertical de gran
elevacidn. La préxima ejercitamos saque y fildeo, y nos centramos en toque de
dedos o voleo. Pero es imprescindible que todos los dias realicen la secuencia
para ir ganando destreza y fuerza”.»

Complementando este 67 % de clases que cierran con una sintesis de lo efectuado por
estudiantes y docente, en un 33 % de las situaciones observadas se continua con la
actividad hasta el final de la hora, momento en el que el profesor se despide (14 %), se
dedica esa ultima etapa a la asignaciéon de tareas domiciliarias (10 %), se desarrollan
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tareas no vinculadas estrictamente con los contenidos de la clase —consulta sobre
cuestiones institucionales, devolucidon de tareas...- (6 %) o se avanza en contenidos
nuevos (3 %).

4.8. Integracion de los componentes de la clase

Un 98 % de los observadores explicita que ha advertido secuenciacién entre los
momentos de la clase: las practicas docentes —explicita o implicitamente- estan
articuladas de modo tal que se registra continuidad, orden, una unidad:

«... presenta el cuento Beatriz, la polucion, de Mario Benedetti. Explica cudl es la
intencién de analizarlo entra todos y que ella sera la lectora del cuento. Cada
estudiante tendrd la tarea de responder la Ultima pregunta y armaran la reflexion
entre todos. Los alumnos tendrdn que tomar nota en sus carpetas de lo que
resulte de lo reflexionado; también, compartir lo que respondieron en cada uno
de los grupos respecto de las primeras preguntas (...) Realiza la lectura con
expresividad; le incluye gestos, pausas, entonacion, otorgandole ritmo. Les
comenta que la segunda lectura completa el sentido, dado que en la primera
ellos no conocian el cuento y luego en esta segunda hay una mayor comprension
y disfrute de la escucha (...) Da cuenta de la intencidn comunicativa del cuento.
Les pregunta qué paso en ellos al escuchar nuevamente el cuento. Pregunta
sobre los personajes, qué roles ocupan en la comunicacién. Adema3s, quiénes son
los receptores del cuento.»

«La clase comienza con una breve exposicion de la utilidad y funciones del
corrector ortografico incluido en el procesador de textos de la computadora (...)
Luego les presenta una actividad: “Abran el archivo Escalera”. El texto que acerca
a los estudiantes es: Instrucciones para subir una escalera (Julio Cortdzar.
Historias de Cronopios y de Famas) que contiene errores de escritura (Nadie
habra dejado de observar que con frecuensia el suelo se pliega de manera tal que
una parte sube en angulo recto con el plano del suelo...). Terminada la primera
lectura, indica a los estudiantes: “Ensayemos la correccion de todas las palabras
subrayadas con rojo”. Los estudiantes analizan los errores de escritura incluidos
en el texto y cudl es la propuesta del corrector de ortografia. “Ahora, las
subrayadas con azul y con verde”. También para esta tarea la profesora pregunta
a los estudiantes el porqué del subrayado y qué regla de escritura esta
indicando...»

En el 2 % complementario no se evidencia esta secuencia interna, cohesiva; algunas
practicas docentes se destacan como disruptivas:

«En los ultimos diez minutos la docente promueve jugar al Pictionary [juego de
mesa que plantea identificar una palabra a partir de un dibujo] entre los distintos
grupos de alumnos hasta que suena el timbre.»

«[Finalizado el trabajo grupal] en lugar de dar la palabra a los voceros de cada
equipo, comienza una exposicién acerca del primer item de la guia (...) queda
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trunco el intercambio y no resulta posible advertir para qué se promovié un
analisis grupal si luego es el docente quien da las respuestas. »

Del 98 % de las clases en las que es posible reconocer una secuencia interna (conexién
inicial, andlisis, sintesis), en un 26 % se advierte una organizacién lineal y en un 72 % una
estructuracidon en espiral, iterativa, en la que cada momento didactico retoma al
precedente para profundizarlo y extenderlo:

«... se vuelve a las ilustraciones Art Déco que sirvieron de disparadores de la
problematizacién. Se retoman las ideas previas que cada estudiante expresd y
que fueron registradas textualmente en el pizarrdn. A partir de estas expresiones
informales la profesora va dando los nombres apropiados: geometrizacion —
zigzags, trapezoides...-, facetamiento, efecto sunburst...»

«Primero hicieron la representacién de las vdlvulas a mano alzada; luego las
integraron al plano industrial usando las Normas IRAM que indican la simbologia
correcta para representar la conduccion de fluidos a través de valvulas (...)
Pasaron de lo informal a lo formal para representar la misma realidad.»

En un 79 % del total de clases, los observadores detectan cohesion de los componentes
didacticos previstos por el docente —contenidos, objetivos, actividades, recursos—, y
entre ellos y los efectivamente concretados:

«La clase observada se enmarca en el plan de trabajo del profesor (...) Haciendo
un seguimiento del libro de temas, se advierte que hay ajuste entre los
contenidos y actividades alli expresados vy las clases que se han observado (...) En
el libro se lee, para hoy: “Pre-campamento educativo” y, efectivamente, todas
las estrategias docentes se plantearon en funcién de ese contenido.»

«El contenido de la clase es Teatro isabelino (...) cada una de las propuestas:
analisis de imagenes, lectura de fragmentos de obras de Shakespeare en los que
se destacan efectos escénicos y predominio de emociones violentas (...) ayudan
a que los estudiantes comprendan el concepto.»

En el otro 21 % se advierten desajustes entre los componentes didacticos:

«No queda claro por qué, si el contenido de la clase es Fdbulas: sus
caracteristicas, dedica tanto tiempo a la biografia de Esopo y, luego a la de Jean
de La Fontaine (...) Se registra una fractura entre el objetivo que presenta a los
estudiantes al comienzo de la clase [“Reconocer los rasgos de un nuevo grupo de
composiciones narrativas breves: la fabula”] y lo que en realidad se ensefia y se
aprende en ella.»

«Dedica mas de la mitad de la clase [de Educacién Fisica] a los ejercicios
preparatorios. La parte central de la clase es muy breve porque la vuelta a la
calma también es extensisima.»

En la totalidad de las clases los contenidos y objetivos/ propdsitos/ aprendizajes se
ajustan a los previstos en el disefio curricular de la jurisdiccidn educativa de pertenencia:
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«El Disefio Curricular [de la provincia de Entre Rios] para las Artes Visuales de
primer afio expresa: La apreciacion: tomando como punto de partida la
produccion, que facilita una inteligencia artistica cualitativa, estimulando el
desarrollo de la sensibilidad, percepcion y juicio critico (p. 121) y, efectivamente,
en esta clase los estudiantes han apreciado obras de Bernaldo de Quirds para
“disfrutar de su estética” y para “considerar su estilo”, tal lo expresado por el
profesor H. al comienzo de la tarea.»

«Los objetivos de ensefianza para el Taller de escritura, segun el Disefio curricular
de la provincia de Buenos Aires son: Generar un clima apropiado para la
creatividad. Propiciar el disfrute de la palabra a partir de su exploracion. Ofrecer
las herramientas necesarias para que los estudiantes amplien sus posibilidades
de escritura. Generar situaciones de lectura literaria que incentiven y orienten la
escritura. Acomparfar el proceso de escritura a partir de diversas intervenciones:
orientaciones, explicaciones, sugerencias y correcciones... (p. 129). Estos cinco
propositos fueron concretados en tareas docentes en la clase observada, a partir
de la poesia de Juana de Ibarbourou, La higuera.»

4.9. Conciencia profesional

El plan de trabajo de la investigacidon Las prdcticas de ensefianza de los docentes de
Educacion Secundaria. Un estudio en las provincias de Cordoba, Buenos Aires y Entre
Rios, Republica Argentina (2016-2018) prevé el estudio de dos dimensiones de la
conciencia profesional: el involucramiento profesional del docente para que todos los
estudiantes aprendan y su atencion a lo que sucede en el aula para ajustar sus
intervenciones a este acontecer.

En el 86 % de las practicas docentes se advierte la focalizacidon en que los estudiantes
aprendan:

“No acepto que repitas una definicidn; lo importante es que la comprendas. A
ver: explicd con tus palabras si en Llanto por Ignacio Sdnchez Mejia predomina lo
formal, lo informal, lo poético, lo cientifico o lo descriptivo (...) Excelente... éves
como podias?”

“Podés hacerlo mejor. Fijate en las flechas de cota... no se ajustan a la forma ni a
las dimensiones de las normas (...) Las dimensiones, iestan apoyadas en la linea
de cota? No, no... Espero algo mucho mejor.”

En un subgrupo del 62 % de estos docentes se registran evidencias de su preocupacion
por el aprendizaje de todos los estudiantes y no sélo de algunos de los integrantes de su
clase:

“Veo que un grupo esta analizando el cuadro pero que hay dos que estan
distraidos, en otra cosa (..) Vamos, chicos, es tiempo de trabajar; no lo
desaprovechen.”
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“B. y R. recuerden el excelente informe que hicieron sobre la poesia de Liliana
Bodoc. Si pudieron escribir algo de tan buen nivel, ¢ahora van a presentar algo
tan esquematico y pobre? Espero siempre mas de ustedes, no menos.”

Complementariamente a este 86 % de docentes ocupados por que los estudiantes
aprendan, el 14 % focaliza su accionar en la transmisién de contenidos y no en la
construccion de conocimientos por quienes aprenden.

Respecto de la segunda dimension de la conciencia profesional, se pone de manifiesto
gue un 80 % de los docentes atiende a todo lo que ocurre en la clase:

«Mientras realizan la actividad, una de las estudiantes dialoga de una mesa a
otra con otro estudiante comentdndole acerca de un torneo de futbol que ella
misma esta organizando para recaudar fondos. Este compafero se muestra
interesado en colaborar con ella. Se van sumando varios integrantes de la clase
en la conversacion; expresan su apoyo. La docente se muestra atenta; no
interviene ni interrumpe dado que los estudiantes se encuentran trabajando en
la consigna al mismo tiempo.»

«La docente llama la atencién a aquellos alumnos que hablan durante su
explicacion y cede la palabra a aquellos que le plantean dudas. Da la libertad a
los estudiantes de pararse e ir al frente a sefialar sus dudas en el dibujo [que
opera como modelo de proyeccién de lineas hacia un punto de fuga] (...) Todos
los alumnos van realizando las actividades hasta finalizar el segundo maédulo.»

El 20 % de educadores que completa la poblacion observada parece no advertir sucesos
de la realidad: que algunos estudiantes «estan aislados y parecen perdidos en una tarea
gue no comprenden», que otros «generan incomodidad en sus compafieros» por lo que
seria necesaria su intervencion, que «un grupo necesita su ayuda para entender qué se
espera de ellos porque estan limitdndose a copiar mecanicamente».

4.10. Afectividad involucrada

Los registros de observaciéon dan cuenta de tres tipos de vinculos generados por los
profesores: cercania afectiva con los estudiantes (89 %), involucramiento académico (8
%) y distancia (3 %).

Cuando los docentes establecen nexos de cercania afectiva (89 %), predominan «la
confianza», las «expectativas positivas respecto de la competencia de los estudiantes
para hacer la tarea que nunca en muy dificil y tampoco es muy facil», la «sonrisa», la
«amabilidad», «la valoracidon constructiva», «la garantia para la expresién de la
sensibilidad personal del estudiante, sin cuestionamientos», el «respeto a la forma de
pensar» —tales las expresiones incluidas en los registros de observacién-:

“Acercate a esta mesa, N.; vos también, G. Les muestro cédmo tienen que
sostener el cuter para que el corte quede perfecto (...) No te apures; es un trabajo
gue necesita paciencia, que no puede hacerse a las apuradas. Bien... tranquilo.
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Vos podés hacerlo bien; sélo necesitds proponerte controlar el acelere. Es
razonable que estés ansioso pero tenés que hacer el esfuerzo.”

«El grupo esta produciendo nuevos textos a partir del fragmento de Ledn Felipe:
Voy con las riendas tensas y refrenando el vuelo. Porque no es lo que importa
llegar solo ni pronto. Sino con todos y a tiempo (...) La profesora invita a los
estudiantes que lo deseen a compartir su “elaboracién poética de dos
renglones”. Un estudiante lee: ‘Si llego solo no estoy en ningun lado en el que
me importe estar’. La profesora exclama: “Qué frase bonita (...) Me gustaria
partir de ella en nuestra proxima tarea de Si..entonces, porque la veo
tremendamente inspiradora”.»

En un subgrupo del 33 % de este total, aun estableciéndose un entramado afectivo con
los estudiantes, se manifiestan «reclamos por trabajos que no se completan», «por falta
de orden», preocupacion del docente por «la falta de seriedad» de algunos miembros
del grupo o de la clase en su conjunto, «enojo del docente», «expresion de decepcidon»:

“Me sorprendes (..) te reconozco como una alumna muy creativa, muy
detallista... Bueno: debe ser un mal momento pasajero. Todos lo tenemos.”

«Entonces la profesora se aleja de la mesa de uno de los grupos y dice: “iBastal
Asi no puedo seguir trabajando. Es imposible centrarme en algun escrito para
ayudar, con este desorden”. Los estudiantes la miran sorprendidos.»

En un 18 % de este subgrupo, la reprension va acompafiada con una referencia a la
calificacion:

“Cuando vean mi nota de concepto recuerden este momento y alli van a
encontrar todas las explicaciones (...) Si su comportamiento es cadtico no se
sorprendan del descenso de notas aunque jueguen bien... recuperar
rapidamente el orden después de un conflicto también forma de sus
aprendizajes en Educacion Fisica.”

En un 8 % de las clases la afectividad involucrada resulta mds evidente respecto de los
contenidos que de los estudiantes, detectandose notas de «total responsabilidad en el
armado légico de la clase», «preocupacion por que la suya sea una exposicién clara»,
«rigurosidad», «compromiso académico»:

«Se advierte que dedicé mucho tiempo a la preparacion de la clase: son veintidds
ejemplos de tipografia conocidos por los estudiantes porque corresponden a
productos de consumo masivo (...) pero no logra convocarlos para que analicen
las etiquetas y termina comentandolas ella.»

«Es un profesor de Literatura muy respetado en la escuela (...) Es escritor y un
intelectual reconocido en el pueblo; los estudiantes le dicen ‘doctor’ y lo saludan
de un modo mas formal que como lo hacen con otros docentes. Cuando el
profesor O. entra al aula, los estudiantes, casi automaticamente, adoptan la
posicion de escucha.»
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En este segundo grupo, la afectividad que van promoviendo los educadores es de
«reconocimiento» al saber, de «acatamiento a su palabra» experta, de «admiracién»
por los conocimientos que el docente posee.

Ademads de practicas docentes caracterizadas por lazos afectivos con los estudiantes (89
%) y por nexos predominantemente académicos (8 %), se registra un tercer grupo de
clases marcado por la desvinculacién afectiva (3 %), la «burocratizacion de la tarea de
ensefary, la «descomposicion» de la trama de relaciones personales, la concepcién de
«dar clase como quien realiza un tramite», la «falta de involucramiento»:

«La docente comienza la clase cuando los alumnos hacen silencio (...) asigna a un
alumno al azar para que cuente la cantidad de veces que los compafieros la
interrumpen cuando mientras ella escribe en el pizarrén El uso de la v. »

«... presenta muy brevemente el contenido de la clase: el género pictorico
bodegon (...) ubica los objetos a representar por los estudiantes (...) No vuelve a
interactuar con ellos el resto de la clase (...) Permanece en su mesa organizando
papeles.»

4.11. Modo de ensenar predominante

En las clases de Lenguajes y Comunicacién observadas se detecta esta distribucion de
las practicas de ensefanza:

— socioconstructivista: 35 %,
— tecnicista: 29 %,

— nodirectiva: 22 %y

— tradicional: 14 %.

Un 35 % de las clases es caracterizado por los observadores como socioconstructivista:

«[Los estudiantes han leido el cuento El libro, de Sylvia Iparraguirre (2010. E/ libro
de lectura del Bicentenario. Buenos Aires: Plan Nacional de Lectura, Ministerio
de Educacién de la Nacién.] Finalizado este momento la docente les pregunta:
“iQué tipo de texto es el que acabamos de leer? ¢ Es expositivo? A ver... tratemos
de recordar las caracteristicas del texto expositivo para ver si las encontramos
en éste”. Los estudiantes le responden que no es un tipo de texto expositivo,
pero dudan acerca de qué tipo de texto es. Ella empieza a darles pistas respecto
de quiénes son los personajes, en donde ocurre el relato... hasta que finalmente
un estudiante le dice que es narrativo. En ese momento la docente toma ese
aporte y copia en el pizarrén la definicidn de narracidn, integrando todos los
aportes realizados por los estudiantes en la conversacion. “Texto narrativo: es
aquel que cuenta una historia que le ocurre a personajes en un tiempo y un lugar
determinados” (...) Presenta una actividad:

Verdadero o Falso

1. Ellibro cuenta una historia de terror.

2. Ellibro estaba destinado al narrador.

3. Ellibro estaba destinado a quien lo leyera.
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4. Alguien persigue al narrador de la historia.
5. Ellibro, hacia el final, puede contar su muerte.

La actividad causa un poco de revuelo dado que segun los estudiantes los
enunciados son poco claros. La docente explicita que lo importante es que
argumenten la posicién que toman (...) Los estudiantes expresan que la consigna
no dice que es necesario justificar. La docente responde que su idea era que una
vez resuelta la actividad individualmente se pudiera socializar y, entonces,
compartir las justificaciones (...) Un estudiante expresa su respuesta por ‘F’ y la
justifica; otro estudiante indica “V” para el mismo item y plantea sus razones (...)
A la vuelta del recreo, la docente plantea a los estudiantes tres preguntas a
responder por escrito:

1. ¢Por qué el hombre pasa de estar “apurado” a estar “intrigado”, luego “sorprendido” y
finalmente a sentirse “horrorizado”?

2. ¢Quién es Gabriela?

3. ¢Por qué se califica al libro como “objeto maligno”?»

En estas clases, los docentes ponen situaciones problematicas en manos de los
estudiantes, propician que las analicen acudiendo a sus ideas previas y, como estas
primeras aproximaciones al campo de contenidos suelen ser controversiales entre los
miembros de la clase, son revisadas con inclusién de aporte tedrico que permite dar un
sentido distinto al problema inicial.

En otro 29 % de las clases predominan las practicas tecnicistas: el docente acerca un
modelo de desempefio —estimulo—, los estudiantes lo reproducen -respuesta—
recibiendo indicaciones de su profesor acerca de como lo estan haciendo hasta que
logran el dominio esperado, momento en el cual reciben un refuerzo:

«Arma un cuadro con paises y nacionalidades (...) Les pregunta: “ If | ask What is
your nationality? What do you answer?” (“Siles pregunto cual es tu nacionalidad,
équé responden?”). La mayoria de los estudiantes levanta la mano o pide
participar. El profesor elige un alumno y luego otros dos; todos responden bien
(...) El docente ahora dice —en inglés- que quiere una respuesta completa. A
continuaciéon ejemplifica la estructura a utilizar. Luego de un instante el docente
hace la pregunta y varios alumnos levantan su mano para responder. El docente
escucha y luego dice: “Remember?” Evoca lo que habian visto en clases
anteriores. El docente pregunta —en inglés y espafiol—: “éQuién se anima?”. La
mayoria de los alumnos levanta la mano. El docente pide orden con la indicacién:
“Listen!”. Varios alumnos dicen en inglés lo que el docente pidié. El docente
utiliza expresiones como: “Excellent!”, “Very good!” para felicitar por las
respuestas correctas. Advirtiendo que muchos estudiantes quieren participar
dice —en inglés—: “Usted va a ser la préxima”. En todas las instancias, deja que los
alumnos hablen y al finalizar corrige la pronunciacidn, si hubo errores. Refuerza
las estructuras: oralmente, primero, y por escrito como paso siguiente:
“Remember: yes, he is...; no, he isn't...”. A continuacién pregunta quién quiere
pasar a hacer un didlogo. Les da unos minutos para que preparen con lo que
quieran decir. Los alumnos dialogan entre si —algunos en inglés y otros en
espafol-. El docente indica que ya pasé el tiempo. Algunos que ya trabajaron
piden hacer lo propuesto. El docente elige a dos alumnos que no habian podido
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participar y otros dos para que hagan la contraparte. Cuando terminan, el
docente muestra lo que hicieron bien y lo que podrian mejorar. Para finalizar,
indica que tienen una tarea: realizar otro didlogo con las preguntas que utilizaron
y con otros ejemplos y palabras que aparecen en el libro. Indica las paginas y lo
muestra a la clase para que los estudiantes no se confundan. En inglés, lee los
ejemplos proporcionados en el libro. Aclara que tal vez no entiendan todo. Si es
asi, deberadn pasar por alto esa parte. Luego pide que piensen en una comida
tipica de un pais y que formulen una oracién completa.»

El 22 % de las clases observadas corresponde a practicas no directivas en las que las
decisiones centrales son tomadas por los estudiantes: qué contenidos integrar, como
realizar una actividad, con qué criterios de desempeno y de produccién ha de evaluarse
una tarea, cuanto tiempo destinar a la accion... En estas clases, las intervenciones de los
docentes son minimas:

«Ninguna obra es corregida por la profesora ni reescrita por los estudiantes.
“Valoro la espontaneidad... —plantea la docente—, la libertad de expresion (...)
Ademas: quién soy yo para sugerir o para retocar una obra artistica”.»

«Los estudiantes estdn considerando la obra de la escritora de historietas
Catalina Bu. En cada mesa hay copias de paginas del libro Diario de un solo,
recomendadas por una estudiante clases atras. La docente plantea: “é¢Alguno de
ustedes desea decir algo respecto de este material que nos trajo L.?”. Los
estudiantes plantean: ‘Tiene esos globitos que tienen todas las historietas’. ‘A mi
me gusta que sea esta letra [imprenta mayuscula]’. La profesora escucha; no
realiza aportes conceptuales, no pide profundizaciones... parece aguardar que
todas las iniciativas surjan del grupo.»

El 14 % que complementa el total de clases observadas estad caracterizado por los
observadores como compuesto por practicas docentes tradicionales:

“Mientras muestra una secuencia de imagenes de catedrales: sus elevaciones, su
tratamiento de la luz ingresante, sus vitrales... explica los rasgos del estilo gético
(...) Los estudiantes observan y escuchan; no son convocados a participar del
andlisis.»

«Proyecta un video La invencidon del gaucho [de la serie de TV Desde el sur: 200
afios de literatura argentina de Canal Encuentro] (...) Inmediatamente después
de la visualizacion los estudiantes son convocados a realizar por escrito “un
resumen de no mas de veinte renglones (...) Voy a tener en cuenta que usen los
conceptos adecuados con las palabras que se ajusten a la teoria literaria”, tal lo
planteado por la profesora.»
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5. Las practicas de ensefianza a través del analisis de
planificaciones didacticas

Para complementar la informacién obtenida a través de la observacion de clases, se
solicita a los docentes su planificacion de asignatura/materia/espacio curricular. Las
2006 planificaciones que acercan los educadores son analizadas en funcién de dos
categorias: rasgos de la planificacidn y coherencia entre disefio y gestion.

En esta quinta parte del estudio se ha optado por aunar los campos de conocimientos
(Ciencias Sociales y Humanidades, Matemdtica, Ciencias Naturales y Tecnologias,
Lenguajes y Comunicacion), en razén de que las coincidencias detectadas se encuentran
dentro del margen de variabilidad de + 10 % pautado como esquema de preeminencia.

12. Rasgos de la planificacion

Los planes anuales analizados contienen: objetivos (100 %), contenidos (100 %),
actividades/ metodologia (88 %), recursos (80 %) y evaluacion (89 %).

Todos los planes considerados incluyen objetivos —“capacidades”, “expectativas de
logros”, “intencionalidades”, “logros”— que expresan aprendizajes de los estudiantes; un
84 % de ellos coincide literalmente o con alta equivalencia con los presentados por el

disefio curricular jurisdiccional:

«[Los objetivos de Politica y Ciudadania son]:

a. “Problematizar, comprender y analizar de manera critica:

— los fenédmenos politicos a partir de hechos histéricos y contemporaneos
que favorezcan la conceptualizacion y profundizaciéon de nociones tales
como ideologia, hegemonia, relaciones de poder, entre otras;

— los conflictos sociales, los actores que intervienen y los derechos que se
producen, expanden o relegan en diferentes contextos histdricos;

— los mecanismos de construccion de legitimidad del poder en diversos
contextos socioculturales y en distintos tiempos histéricos, con énfasis en
aquellos procesos que han llevado a la configuracién de la situacién
argentina;

b. Reconocer en la vida social las presencias y ausencias del Estado-nacién,
asi como los derechos y las obligaciones de la sociedad civil y del Estado.

c. ldentificar en un texto cientifico o en un documento sociohistérico o
periodistico el lenguaje politico y la tradicidn politica a la que pertenece.”
Coinciden con los expresados en las pp.22-23 del disefio curricular [de la
provincia de Buenos Aires] para esta materia.»

El 16 % complementario esta conformado por objetivos expresados por los docentes:
“Se pretende que en Dibujo Técnico los estudiantes sean capaces de:

— Expresar con precision, claridad y objetividad soluciones graficas.
— Aplicar las normas para elaborar soluciones en el plano y en el espacio.
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Interpretar planos.

Reconocer errores de tratamiento grafico de la informacion técnica, para
superarlos.

Valorar la objetividad en la transmisién y comprensién de la informacién de
un dibujo técnico...”

En un 87 % los objetivos incluidos en las planificaciones anuales refieren a capacidades
de los estudiantes y a los contenidos que éstas requieren:

«...

incluye nueve aprendizajes:

“Valorar los principios, deberes y derechos propios de una sociedad
democratica.

Respetar lo diverso en el marco de principios éticos y derechos consensuados
a través del conocimiento de la cultura propia y de otras, histéricas y
actuales.

Construir explicaciones cada vez mas ricas acerca de las sociedades y que
contemplen multiples causas y las relaciones entre sus dimensiones (...)” que
coinciden con los enunciados en p. 90 en el Disefio Curricular de Educacion
Secundaria. Tomo 1 [de la provincia de Entre Rios].»

En un 8 % enfatizan la adquisicion de contenidos y, en enunciados separados, expresan
capacidades a lograr por los estudiantes:

“Objetivos:

Identificacion de los diferentes tipos de conocimiento.

Reconocimiento de sus formas de validacidon tales como el conocimiento
vulgar o de sentido comun, filoséfico, mitico-religioso, artistico, cientifico.
Identificacion de los rasgos especificos del conocimiento cientifico en torno
a la objetividad, racionalidad, sistematicidad, generalidad y fiabilidad.
Reconocimiento de la metodologia empirico-analitica (...).

Capacidades para:

Expresarse correctamente en forma oral y escrita.

Leer comprensivamente.

Abordar y resolver situaciones problematicas.

Utilizar pensamiento critico y creativo.

Trabajar en colaboracién para aprender a relacionarse e interactuar.”

En un 3 % de los planes, los objetivos remiten a la adquisicién de contenidos y excluyen
los desempenos de los estudiantes:

“Objetivos:

Comprender el estudio de los seres vivos como sistemas complejos en
relacion al medio que los rodea.

Conocer la organizacién estructural y funcional de la célula como unidad
constituyente de los seres vivos...”

En el 2 % restante, los enunciados incluidos en el item Objetivos son actividades:
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“Analizar bibliografia. Tomar nota de aspectos centrales. Efectuar sintesis
integradoras. Realizar busquedas en distintas fuentes. Compartir los resultados
de sus busquedas bibliograficas...”

El 100 % de los planes anuales incluye contenidos. Estos contenidos estan organizados
en unidades didacticas sucesivas en un 96 % de los casos.

En un 80 %, estas unidades coinciden en su denominacion, contenidos y secuenciacién
con la organizacidn presentada en los disefios curriculares jurisdiccionales; en un 11 %
se advierte que su organizacién responde a la de un libro de textoy en un 5 % a un
planteo personal del docente.

En un 28 % estas unidades estdn atravesadas por ejes de consideracién simultdnea
previstos en el disefio curricular de la jurisdiccién educativa de pertenencia:

«La secuencia didactica estd pensada tomando como eje: Espacios de
participacion juvenil en la promocidn y prevencion de la Salud, con coherencia
con el que establece el disefio curricular de cuarto afio del nivel secundario.»

«Estd sefialado el eje de la “Expresion oral”, asumido por toda la escuela, [en el
plan de Educacion Fisica]»

En otro 5 %, los ejes son definidos por el docente:

«... dignidad y diversidad cultural, son los ejes centrales en la propuesta de la
profesora.»

“Eje de la asignatura: Analizar obras [literarias] de autores consagrados.”

En un subgrupo del 12 % -del 28 % del total de colegas que incluyen ejes en su
planificacién— se homologa eje con unidad didactica; en estos casos, los ejes pierden su
condicidon de atravesamientos constantes a lo largo de la propuesta didactica para
restringirse a un periodo de cursado determinado.

En el 4 % de los planes en los que los colegas no organizan los contenidos en unidades
didacticas, se advierten listados tematicos distribuidos en cada trimestre, sin un
nombre, prioridad o sentido que dé cuenta del agrupamiento.

Aun cuando en los disefos curriculares de las tres jurisdicciones educativas abarcadas
en el estudio no se promueve una division de contenidos en procedimentales,
actitudinales y conceptuales, en un 5 % de las planificaciones consideradas los docentes
optan por este modo de organizacion:

“Contenidos procedimentales anuales: Registrar lo abordado en clase. Lectura
interpretativa y critica de documentos e informacidn especializada.
Conceptualizar en términos precisos y sintéticos las diferentes tematicas
abordadas utilizando el lenguaje especifico de la disciplina. Confrontacién de
ideas fundamentadas en un marco de orden y respeto. Analisis de casos y/o
situaciones que permitan el andlisis critico y propendan al debate fundado a los
efectos de reconocer la importancia del compromiso personal frente a las
problematicas de la vida cotidiana.
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Contenidos actitudinales anuales: Consolidacién de actitudes participativas,
responsables y solidarias. Tolerancia y respeto hacia lo diferente e interés por
llegar a acuerdos mediante el didlogo y el debate de diferentes posturas
fundamentadas. Valoracion del intercambio como fuente de aprendizaje.
Valoracion del lenguaje preciso y sintético, fundamentalmente con el que es
propio de las Ciencias Sociales. Seguridad en la defensa de los argumentos.
Presentacién de los trabajos en tiempo y forma. Honestidad en la presentacién
de trabajos y respeto por las fuentes. Adquisiciéon de habitos de atencidn, orden
y puntualidad.”

En un 12 % de las planificaciones se explicitan contenidos transversales:

“... se integran las Nuevas Tecnologias como contenidos transversales para el
estudio de la Quimica.”

“El contenido transversal Pueblos Originarios esta presente en cada una de las
unidades didacticas.”

Yenun7 % de los casos, los contenidos se articulan con proyectos institucionales:

“... los contenidos [de Construccion de Ciudadania] estan seleccionados este afio
en funcién del proyecto que moviliza a toda la escuela: la Educacion Vial.”

En un 4 % de las planificaciones consideradas, los contenidos anteceden a los objetivos.

Un 88 % de las planificaciones anuales de los docentes cuyas clases fueron observadas
incluye actividades —“tareas de ensefianza /tareas de aprendizaje”, “metodologia de
ensefanza”, “estrategias metodoldgicas”, “modalidades de ensefianza”, “actividades
del profesor /actividades del alumno”, “actividades a desarrollar”... los nombres
cambian en cada plan-.

En un 80 % de este grupo, este componente de la planificacion estd mas
esquemadticamente presentado que los contenidos y que los objetivos:

“Actividades: Exposicién de conceptos a cargo de la docente. Busqueda de
informacién alusiva a los temas abordados en clases. Desarrollo de guias de
trabajo. Presentaciéon de conclusiones de las observaciones. Confeccién de
afiches murales.”

“Estrategias metodoldgicas: Se utilizard una metodologia activa, participativa,
critica.”

Este item de la planificacidon anual refiere exclusivamente a tareas de los estudiantes en
un 26 %; en un 10 %, exclusivamente a tarea docentes y en un 52 % expresa unas y otras:

“Resolucién de problemas. Respuesta a guias de lectura. Analisis de casos.
Exposicion del profesor. Dramatizaciones. Monografias. Lectura grupal.
Discusion oral. Cuestionarios. Andlisis de textos. Exposiciones grupales.”

“Exposicion dialogada. Estudio dirigido. Consulta de distintas fuentes de
informacién. Busqueda de palabras clave. Elaboracién de glosario. Elaboracién
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de sintesis y elaboracion de cuadros. Observacidn y analisis de microfotografias
[de Biologia]. llustracion de los temas tratados.”

En las planificaciones que incluyen actividades a desarrollar por los estudiantes (78 %),
un 70 % de las actividades da cuenta de tareas grupales y un 6 % se focaliza en el trabajo
individual.

En un 2 % de los planes se incluye un “proyecto de trabajo global”, “proyecto
integrador”, “trabajo de sintesis” que implica interconectar todos o muchos de los
contenidos de la asignatura®3:

“Proyecto de trabajo global: Biodiversidad en la Argentina:

— Busqueda, organizacidon y comunicacién de la informacion de diversas
fuentes.

— Elaboracién de informes sobre la situacion de la biodiversidad en la
Argentina.”

En un 7 % de los planes se prevén actividades en el marco de formatos didacticos:

“Esta unidad se plantea como taller (...), por lo que no integra nuevos contenidos;
los contenidos de las unidades anteriores son retomados por los estudiantes
para la realizacién del pdster, el microprograma de TV o el triptico informativo.”

“Taller: Diversidad celular. Construccion de maquetas de diversos tipos
celulares.”

Aun llamandose Metodologia, las incluidas en este titulo de la planificacién son
predominantemente actividades: no conforman un método. En general (83 %) se trata
de una formulacién a modo de inventario de todas las actividades posibles, un listado
del cual seleccionar una actividad especifica para un momento determinado de
concrecioén de la tarea. En el 5 % que completa la muestra es posible reconocer un
método:

“Presentacién de situaciones problematicas. Consideracion de los conocimientos
previos con los que cuentan los estudiantes para dar una primera resolucion a
esa situacion. Busqueda e integracion de conocimientos que permitan una
respuesta informada a esa situacidn disparadora. Elaboracién de conclusiones.
Metacognicion.”

En todos los casos, este método es el constructivista.

Los planes anuales incluyen recursos en un 80 % de los casos; en general (73 %) se trata
de un listado:

“Carpetas. Libros de texto, revistas de actualidad, enciclopedias. Imagenes y
videos. Proyector. Notebook y DVD.”

“Mapas. Fotocopias de articulos de diarios y revistas.”

33 5j se circunscribe el andlisis a las llamadas asignaturas “de proyecto y produccidn” en la cuarta parte de
este informe —denominacion aqui extendida a los espacios curriculares de Ciencias Sociales y
Humanidades, y de Ciencias Naturales—, el porcentaje es del 86 %.
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“Aula, con su respectivo pizarrén. Videos sobre situaciones actuales que la
materia trabaja. Proyector para trabajar. Diarios, revistas.”

En el 7% que completa la totalidad de los planes analizados se proveen especificaciones
gue permiten identificarlos:

“Partiendo del Archivo Filmico Pedagdgico Jovenes y escuelas (2015. Buenos
Aires:  Ministerio de Educacién de la Nacién, disponible en:
https://cdn.educ.ar/dinamico/UnidadHtm|__get 1adOcec5-7afe-445a-af4b-
121d1c69b7de/index.html), se analiza la pelicula El sabor del té (2004. Direccidn
de Katsuhito Ishii. Japdn) para considerar los rasgos de la familia Haruno...”

Todos los planes que incluyen recursos integran TIC (80 % del total de planificaciones
analizadas).

En un 32 % de los planes, los recursos se solapan con las actividades:

“Los recursos didacticos que se empleardn seran: Facilitacion de material y textos
impresos para su andlisis. Trabajo mediante guias de estudio. Exposicidon
dialogada. Confeccion de mapas conceptuales y cuadros sindpticos.
Proyecciones de power-point sobre las diferentes tematicas. Proyeccién de
videos.”

Un 89 % de los planes incluye un planteamiento acerca de la evaluacién del desempefio
de los estudiantes a implementarse durante el afio. En un 7 % se expresan generalidades
—concepcidn de evaluacion, momentos de la evaluacién-:

“Esta propuesta de intervencion entiende a la evaluacion como constitutiva de
las practicas pedagdgicas mediando el encuentro entre el proceso de enseiary el
de aprender y como una instancia a través de la cual los alumnos contintan
aprendiendo. Se dara especial atencién a la trayectoria de los alumnos/as en la
construccion de sus aprendizajes y no sélo resultados; de alli que la entendamos
como un proceso continuo en la tarea de ensefiar que involucra tanto al docente
cuanto al alumno y que persigue como finalidad la toma de decisiones para
producir mejoras en el aprendizaje.”

En un 4 %, estos planteos generales se acompafian por otras precisiones respecto de la
evaluacién; en el 3 % complementario sélo se plantea este marco introductorio.

En un 72 % se planifican instrumentos de evaluacién, a modo de inventario:

"

exposiciones orales (individuales y grupales). Evaluaciones escritas
(individuales y grupales). Presentacion de trabajos monograficos y defensa oral
de los mismos. Evaluacidn continua del proceso de aprendizaje: actitudes y
capacidades desarrolladas por el alumno.”

“Tipos de evaluacién: exposiciones grupales de proyecto y taller, observacién del
trabajo individual y grupal realizado en clase, informes grupales elaborados en el
proyecto, maquetas elaboradas en el taller.”
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Y en un 22 % se incluyen criterios para la evaluacidon de los aprendizajes de los
estudiantes:

o

se tendran en cuenta: Claridad conceptual en las respuestas y/o
contenidos. Vocabulario acorde a la asignatura y al nivel o curso. Cohesién y
coherencia. Capacidad para entablar relaciones entre diversas proposiciones y
pensamiento reflexivo. Correcta escritura. Legibilidad. Resolucién en tiempo y
forma de los trabajos pautados. Participaciéon activa en las propuestas.
Capacidad para el trabajo en equipo, la escucha respetuosa y para proposicion
de soluciones factibles. Responsabilidad de las tareas y roles asumidos.
Solidaridad y cooperacion.”

“Criterios: Prolijidad: deberan redactarse con tinta azul o negra. Se permite la
utilizacion de liquido corrector. Caligrafia. Claridad conceptual y expositiva,
puntuaciéon y redaccion. Ortografia. Honestidad: el alumno que fuere
sorprendido en actitud de copiar serd calificado con 1 (uno) y, ademas, se
aplicara la accesoria de amonestaciones. Asimismo, la presentacién de dos
trabajos practicos idénticos o “muy” similares provocara su anulacién reciproca
con la calificacion de 1 (uno) indefectiblemente.”

Ademas de incluir objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion, un 58 % de los
planes de asignatura presenta una bibliografia. En un 46 % ésta esta discriminada en
bibliografia del alumno y bibliografia del docente; el 12 % complementario abarca la
bibliografia del estudiante (8 %) o incluye un listado general que no especifica
destinatarios (4 %).

La bibliografia destinada al estudiante (54 %) esta compuesta, en un 44 %, por manuales
y textos de estudio desarrollados por el Estado y por empresas editoriales para el Nivel
Secundario; en un 7 %, por materiales compilados por los docentes, nombrados como:
“cuadernillo”, “apuntes”, “material preparado por el profesor”, “material elaborado
por el equipo de profesores”; y en un 3 %, por textos escritos sin una finalidad escolar
especifica.

La bibliografia del docente (46 %) incluye textos de editoriales comerciales (39 %),
materiales curriculares desarrollados por la jurisdiccién educativa de pertenencia o por
el Estado nacional (32 %) y, en menor medida, libros de estudio cuyo destinatario es el
estudiante de escuela secundaria (7 %).

Unay otra bibliografia de referencia estd integrada por alrededor de diez obras (52 %);
en el 6 % restante, los libros citados son entre diez y veinte, con casos aislados de planes
anuales que van mas alla de esta cantidad.

Un 18 % de los planes anuales comienza con una fundamentacion en la que se
explicitan los rasgos generales del campo de conocimientos que abarca la asignatura,
materia o espacio curricular y de su cursado:

“El estudio de la historia provee a los alumnos la posibilidad de acceder a
mundos distantes y distintos. Pueden salir de su situacidn corriente, salir de lo
trivial. Pueden conocer otras realidades que estan lejos de su vida cotidiana. El
desafio es que el alumno logre abstraer, suspender lo diario y buscar
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generalizaciones, intentar imaginar hechos y culturas que nos han precedido y
gue son la base de la civilizacion...”

En un 10 % este fundamento estd tomado del disefio curricular —aun no identificandose
a éste como fuente—:

“En este espacio curricular, los docentes tenemos el desafio significativo de
contribuir en la formacién de personas capaces de comprender el mundo en su
complejidad, valorar sus propias capacidades, desarrollar sus potencialidades,
interactuar con otros, afrontar los desafios y operar las transformaciones
necesarias para el desarrollo propio y de los demas en la comunidad educativa.”

“La ensenanza de Fisica permite comprender y predecir el comportamiento de
la naturaleza, las relaciones entre sus componentes y las implicancias
individuales y sociales de los mismos; propicia el desarrollo de las capacidades
oralidad, lectura, escritura, abordaje y resolucion de situaciones problematicas,
enriqueciendo el pensamiento critico y creativo, intereses y experiencias desde
la concepcién de comunidad como grupo social, es decir, mediante la
integracién vy el trabajo en colaboracién para motivar el aprendizaje y el disfrute
del conocimiento cientifico.”

En el otro 8 % de los casos, se trata de un planteo personal del docente o del marco
tedrico por él sostenido:

“Partimos de entender a la ciudadania como un vinculo que se establece entre
los sujetos que, al ponerse en accion, va delimitando el territorio de lo politico
instituyendo el poder de la esfera publica. Son los sujetos quienes al anudar
relaciones entre si constituyen organizaciones o instituciones y, -en este proceso-
dan forma a un mundo comun (Borthelle, 2010, p. 13). Desde este enfoque nos
proponemos vincular los fines u objetivos de la disciplina con la funcién
sociopolitica de la escuela de nuestros dias, donde ensefiar ciudadania cobre
sentido politico en tanto en ella se recorta vy significa el mundo para las nuevas
generaciones, los recién llegados...”

En un subgrupo del 6 % -de ese 18 % de planificaciones anuales que incluyen
fundamentos—, los marcos de referencia aluden al Proyecto Educativo Institucional
(PEI), Plan de Mejora (PM), acuerdos construidos por los profesores del Departamento
o Area de pertenencia, proyectos transversales institucionales y otra normativa
jurisdiccional o institucional:

“Vision: Ser un centro de excelencia en educacién técnica agropecuaria con
validez nacional, apuntando a formar ciudadanos comprometidos con una
produccidn sustentable, saludable, multifacética y de calidad, alineados con el
agregado de valor, con una apertura social tal que nos permita ser un emblema
mas de la localidad y la regidon donde estamos emplazados. Mision: Formacién
de jévenes en valores y con capacitacidn agrotécnica, preparados para actuar
como personas criticas e independientes que puedan afrontar los desafios y
cambios de la humanidad, siendo capaces de producir sustentablemente.”
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“Eje del Departamento: Formar un joven capacitado y comprometido con la
sociedad en constante evolucidn, que identifique debilidades y fortalezas en pos
de la justicia social, sustentado en valores éticos y morales, iluminados por la Fe
cristiana”.

“Acuerdos didacticos institucionales (..): Propondremos situaciones
problemdaticas que involucren un hacer y un reflexionar sobre el hacer
(metacognitivo) en los distintos espacios curriculares y en proyectos
interdisciplinarios. Generaremos situaciones auténticas de aprendizaje que
favorezcan distintas soluciones, recorriendo caminos diferentes, y que
promuevan diversidad de pensamiento, oportunidad de juzgar informacion,
procesarla y organizarla, siempre con el acompafiamiento docente.
Incorporaremos situaciones que le permitan al estudiante tomar decisiones,
planificar sus tareas y evaluar su propio proceso de aprendizaje, posicionandolo
como un sujeto activo y autonomo.”

En un 3 % de los planes considerados, la fundamentacion esta acompafiada por frases
inspiradoras:

“La exigencia de que Auschwitz no se repita es la primera de todas para la
educacion. Theodor Adorno.”

“Una sociedad decente seria aquella cuyas instituciones no humillan a las
personas y una sociedad civilizada aquella cuyos miembros no se humillan unos
a otros. Avishay Margalit.”

Un 14 % de los planes de asignatura incluye la estimacion de tiempo adjudicada a cada
unidad didactica.

En un 13 % de los planes se encuentra un informe del periodo diagnéstico:

“El grupo de tercer afo, estd conformado por (..), estando el grupo ya
conformado con anterioridad, contando con dos alumnas que ingresaron este
afio a la institucion. Debilidades: Muestran deficiencias en el vocabulario y por
consiguiente en la comprensién lectora. Confunden algunas técnicas de estudio
y sus procedimientos en la ejecucidn de las mismas. Escasa capacidad para
redactar con ideas propias. Fortalezas: Respeto por el docente, en la mayoria de
los casos. Disposicion para el trabajo, aunque por periodos cortos de tiempo. La
mayoria cumple con sus tareas. Conocimientos previos en el manejo cartografico
y conceptos generales de Geografia. Presentacion personal correspondiente con
habitos de aseo e higiene en la mayoria de los casos.”

“Los sujetos que integran nuestra poblacién estudiantil se caracterizan por la
heterogeneidad en sus trayectos escolares y laborales, incidiendo esto en una
baja autoestima. Con caracteristicas sociales, culturales e histdricas que los
atraviesan por igual, con un alto sentido de pertenencia a una sociedad donde se
naturaliza la exclusién desde una perspectiva elitista, sin embargo tienen escasa
expectativa de superacion en una cultura emprendedora y pujante que moviliza
e identifica a los ciudadanos...”
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Un 12 % del total de los planes presenta propdsitos del docente respecto de su tarea:

“Proporcionar a los jovenes saberes y elementos especificos para insertarse en
el mundo del trabajo, generando proyectos de accidn que le permitan tener
injerencia en la modificacion de aspectos de la realidad, desde el trabajo
cooperativo, y la participacién en experiencias sociocomunitarias solidarias.
Fomentar la construccion de un compromiso social y su participacién, con el
objetivo de promover el protagonismo de los jovenes mediante acciones
concretas para la resolucion de problematicas comunitarias dirigidas hacia la
escuela u otras comunidades.”

- “Se disefia, coordina y evalla correctamente los procesos de ensenanza.
- Se utilizan estrategias para el aprendizaje significativo.

- Hay relacién y acuerdo de contenidos seleccionados con los Disefios
Curriculares.

- Hay comunicaciéon permanente con la Asesoria Pedagdgica.
- Se promueven los acuerdos de convivencia en el aulay en la institucién

- Se coordina una comunicacién fluida con los otros docentes del drea y de la
institucion.

- Se mantienen reuniones regulares de departamento.

- Participa de procesos e instancias de formacién permanente vy
profesionalizacion continua.

- Informa, en tiempo y forma, las situaciones académicas a los estudiantes.

- Se lleva registro de asistencia y calificaciones.

- Monitorea la realizacion de los proyectos.

- Hay revisidn de las practicas en relacidén con las evaluaciones institucionales.
- Atiende sugerencias del equipo de gestion y de colegas docentes.

- Utiliza y aprovecha recursos bibliograficos y tecnolégicos para un proceso
educativo de calidad.

- Solicita asesoramiento pedagdgico y del gabinete psicopedagdgico.”
En cuanto a su arquitectura formal, en un 70 % el esquema de planificacion es a través

de columnas que presentan en simultdneo todos los componentes didacticos,
estableciendo una coordinacidn horizontal entre ellos:
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En un 30 % los componentes constitutivos son presentados sucesivamente:

e Analizar los aspectos constitutivos de la personalidad en relacién al desarrollo de la identidad personal y

. social.
e Reconocer el aporte del medio en la constitucién psiquica de los sujetos.
» Acercar la Psicologia a la vida cotidiana como herramienta de conocimiento y acceso al autodominio y la
reflexion.
s Desarrollar el juicio critico frente a los comportamientos propios y ajenos.

¢ Promover la comprension del/los otro/s en el ejercicio de la empatia.

CRITRERIOS DE EVALUACION

Se evaluara la precisién y pertinencia de los conceptos expresados, apuntado al cumplimiento de los
objetivos generales expuestos en este programa. Tales son el reconocimiento del objeto de estudio y método

propios de la disciplina tanto como los aportes que esta hace al conocimiento del ser humano y su conducta.

El uso apropiado de la terminologia de la disciplina, el ajuste y reconocimiento del campo de

Un 95 % de los docentes cuyas clases fueron observadas manifiesta que su tarea estd
guiada por una planificaciéon anual y por un programa de asignatura sintético (87 %) que
incluye contenidos y bibliografia y que, en general, se utiliza como programa de examen.

Un 12 % de ellos también disefia planes de clase o utiliza un ayudamemoria mas
esquematico (46 %) para bocetar sus estrategias didacticas para cada uno de sus
encuentros con los estudiantes, aun cuando en sus instituciones educativas no les son
requeridos (10 %) o en funcion de que les son solicitados por los equipos directivos de
sus escuelas (2 %). Estos planes resultan un equivalente escalado de los planes anuales:
incluyen objetivos, contenidos, actividades, recursos, evaluacién... enmarcados en la
hora u horas de clase disponibles. En estas planificaciones de clase el objetivo suele ser
uno, con un desarrollo mayor de la secuencia de actividades y con especificacion de los
recursos que forman parte de la tarea.
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A este 12 % se suma un 46 % de docentes que expresa que sus previsiones respecto de
cémo ha de desarrollarse la clase no constituyen exactamente un plan, pero si “punteos
de actividades”, “bosquejos”, “listado de momentos de la clase”, “recordatorios”,
“esquemas”, “guiones didacticos”, “hojas de ruta para la clase” que esbozan en fichas o
cuadernos (43 %) o en los dispositivos méviles (3 %) que los acompafian durante sus
tareas. En general, estos bocetos cumplen la funcién de ayudamemoria en borrador y
van acompanados por las guias de actividades o consignas que han de presentar a los

estudiantes:

«Lleva un registro en un cuaderno personal de los temas y contenidos
desarrollados, a desarrollar, cantidad tentativa de clases por cada tema,
situacion de algunos alumnos con baja nota o llamados por falta de material;
fechas tentativas de las evaluaciones por trimestre.»

Un 2 % de educadores expresa que la planificacién de clase no le resulta necesaria:

«Me dijo en dos oportunidades que, en general: “los grandes docentes tienen
toda la informacion en la mente y no necesitan ningun tipo de soporte en papel”.
El realiza sdlo planificacién anual...»

“Me guio por el libro que tienen los estudiantes...”

13. Coherencia entre diseiio y gestion

Las observaciones de clases dan cuenta de una continuidad entre lo planificado y lo
efectivamente desarrollado por los docentes en sus clases en un 49 % de los casos.

Los desajustes mas frecuentemente expresados por los observadores se detectan entre
los objetivos planteados en el plan anual y las actividades concretadas por los
estudiantes en las clases observadas (32 %):

«Mientras los objetivos de la planificacion refieren al desarrollo del pensamiento
critico por parte de los estudiantes, en esta clase sélo han sido convocados a
escuchar y a copiar (...) Revisando sus carpetas puedo advertir que ésta es la
practica predominante en la dindmica de trabajo en los tres meses de clases que
llevamos desde marzo.»

En el 19 % complementario se detectan desajustes entre las actividades previstas en las
planificaciones de asignatura y las tareas que los estudiantes efectivamente realizan:

«En la columna del plan correspondiente a Actividades se precisa que durante
todo el afio va a implementarse la Exposicion dialogada. Pero en las dos clases
observadas se ha registrado: explicacion del docente, disefio de un esquema de
contenidos en el pizarrén, copia de este esquema por los estudiantes y dictado
de definiciones por la profesora. No ha habido ninguna instancia de didlogo.»

«En la planificacidn anual se lee: “El origen de la vida: teorias, experimentos y
modelos acerca del origen de la vida en el planeta Tierra”; pero, los estudiantes
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no han realizado ninguna experiencia ni han construido modelos, sélo han
observado un video.»

Las coincidencias mas consistentes entre planificacion y gestién se advierten en los
contenidos:

«Es posible ubicar el contenido de la clase en la planificacién (...) El libro de temas
da cuenta de que este ajuste se da en cada clase.»

«El titulo dictado por el profesor es el mismo que el contenido que la
planificacién indica como continuacién del de la clase pasada.»

«La secuencia de contenidos planificada estd dada por el orden de las pdginas
del libro (...) se respeta en cada clase.»
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6. Las practicas de ensefianza a través de entrevistas

En el marco de la investigacidn Las prdcticas de ensefianza de los docentes de Educacion
Secundaria. Un estudio en las provincias de Cérdoba, Buenos Aires y Entre Rios, Republica
Argentina (2016-2018), se realizaron entrevistas a los profesionales cuyas clases fueron
observadas, con el propdsito de contar con testimonios respecto de las teorias3* que
guian sus acciones y sustentan sus planes de asignatura.

Un 92 % de los docentes cuyas clases fueron observadas —2111 educadores— accedid a
ser entrevistado por el equipo de investigadores que presencié su clase, para conversar
acerca de una agenda de temas comunicada con anterioridad: supuestos sobre las
personas que interactdan en una clase, valoracion de las propias practicas de ensefianza,
incidencia de la formacidn inicial y la formacion continua, y otros aspectos que —en cada
caso- se considerd oportuno abordar.

14. Supuestos sobre las personas que interactiian en una clase

Ademas de preguntas especificas de los observadores respecto de la clase presenciada,
se plantean tres cuestiones clave para este estudio:

— ¢Qué implica ser estudiante?
— ¢Cuando considera que un estudiante esta aprendiendo?
— ¢Qué es ser profesor de escuela secundaria?

Como respuesta a: Qué implica ser estudiante?, durante las entrevistas se recogen
planteos que es posible organizar en tres grupos. El primer grupo estd conformado por
testimonios que enfatizan la condicidon de “sujetos de aprendizaje” de los estudiantes
(71 %); para explicar esta idea, los docentes acuden a las caracteristicas de
“responsabilidad”, “protagonismo”, “asunciéon de compromisos”, “involucramiento en
la tarea escolar”, “reconocimiento de obligaciones”. En este grupo es posible reconocer
dos sectores; el primero establece responsabilidad total de los estudiantes en el proceso

de aprender (42 %):

“El involucramiento del estudiante es un rasgo central para que pueda decirse
que es un sujeto de aprendizaje (...) Sin responsabilidad personal del alumno no
hay aprendizaje posible ni didactica que pueda reemplazarla.”

“Ser estudiante es asumir la obligacion de aprender, hacerse cargo...”

El segundo caracteriza una situaciéon de corresponsabilidad entre ese “sujeto de
aprendizaje” y el sujeto de enseianza (29 %):

34 L a investigacidn indaga en tres dimensiones: “dimensién didactica, que estudia qué tipo de previsiones
y de acciones lleva adelante el docente en sus clases; dimension tedrica, que investiga por qué el
educador planificé de esa manera su tarea y cuales son sus fundamentos para desarrollar esas acciones
al ensefiar, cudles son sus supuestos y convicciones respecto de su actuacion en la clase y de la ensefianza
en general; dimension ética, que indaga qué es para ese profesional una “buena ensefianza” y cual es la
finalidad de las propias acciones en funcidon de este compromiso por realizar su tarea del mejor modo
posible, acortando la distancia entre lo que hace y lo que considera que seria correcto hacer.”(Ferreyray
Rua, 2016).
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“Ser estudiante significa ser una persona que se compromete con la tarea del
profesor, a modo de socios (...) en esta sociedad cada uno asume sus deberes y
los cumple.”

"

implica reconocerse como parte de un aula; el aula no se sostiene
exclusivamente por el trabajo del profesor ni solamente por el trabajo del
estudiante sino por la interaccidn mutua de derechos y deberes.”

Ademds de este grupo que incluye la expresién “sujeto de aprendizaje” en sus

respuestas (71 % de las entrevistas), un segundo agrupamiento enfatiza el rasgo de que

ser estudiante implica ser una persona “activa”, que “construye conocimientos”,

“moviliza ideas”, “se esfuerza por comprender”, “da respuestas pensadas” (17 %):
“Definitivamente, para ser un estudiante es necesario elaborar ideas. En Salud y
Adolescencia, mi espacio curricular, no tiene sentido repetir textos; en otros
espacios puede ser, pero no en éste. Es imprescindible que los estudiantes hagan
el esfuerzo por entender y por transferir a su realidad.”

“... silos profesores —como conjunto- les hacemos entender a los estudiantes que
el oficio de alumno no se ejerce copiando ni memorizando mecanicamente sino
profundizando en una trama conceptual y que no van a aprobar materias
repitiendo como loros... van a dejar de hacerlo. Lo que pasa es que en muchas
materias repetir como loros sirve. Me parece que, en ese sentido, no ayudamos
a los estudiantes a desarrollar su esencia de ser estudiantes.”

El tercer agrupamiento de respuestas gira alrededor de la idea de que un estudiante
hace “aportes sustantivos” a la dindamica de la clase (12 %); el rasgo de que la condicion
de estudiante estd dada por sus contribuciones “conceptuales” es destacado por el 8 %
de docentes:

“Para ser estudiante es necesario no esperarlo todo del docente (...) Me refiero
especificamente a los contenidos. Yo acerco contenidos pero los chicos tienen
que asumir busquedas en diversas fuentes.”

“La clase queda en manos de ellos [de los estudiantes]; quien no esta dispuesto
a buscar, sistematizar y comunicar informacién queda afuera de la clase, no es
considerado un miembro activo, un estudiante.”

La idea de un estudiante que acerca “experiencias de vida cotidiana”, “sucesos de su
realidad” es sefalada en un 3 % de entrevistas:

“Los estudiantes traen las anécdotas de la realidad. Yo suelo preguntarles: ¢ Con
qué cuestiones de la vida real se vincula la idea de este economista? Es una forma
de que las voces de lo cotidiano se escuchen en el aula y esas voces vienen de
estudiantes que asumen su condicidn de tales.”

Y por un 1 % de docentes, el rasgo de efectuar aportes didacticos:

“Ser estudiante es sugerir respecto de como ensefiar (...) la ensefianza también
es algo que los involucra. Cuando, por ejemplo, los estudiantes estdn
desarrollando el trabajo practico integrador del trimestre me piden:
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‘Necesitamos que nos explique sobre...” o me dicen: ‘éPor qué no nos enseiié
sobre turismo vitivinicola?’ (...) segun su proyecto me piden sobre Turismo rural
o sobre Turismo ecoldgico. Y yo me siento satisfecha cuando lo hacen; estdn
asumiendo su oficio de estudiantes.”

En un 87 % de las entrevistas, los docentes plantean una distancia entre su idea de ¢Qué
implica ser estudiante? y los rasgos que perciben en los estudiantes reales de sus aulas:

“Esa es mi idea de estudiante (...) Ahora, la verdad es que nos encontramos con
jovenes que no tienen muy en claro que su rol en el aula es ser sujetos de
aprendizaje.”

“... por supuesto que estoy seguro de que los estudiantes tienen conocimientos
socioldgicos, mas o menos estrictos, mds o menos completos; siempre cuentan
con conocimientos que pueden aportar; pero no los explicitan en la clase aun
cuando los posean.”

“Me tengo que resignar a que los estudiantes no sean los que tengo en mente al
generar un plan (...) La distancia es grande entre mi idea de alumno y el alumno
de verdad.”

“A veces parece que nos estuvieran haciendo un favor al atender o al responder,
como si no fuera cuestion de ellos lo que el profesor va a ensefiarles, como si eso
no formara parte de ser estudiante.”

A partir de una segunda pregunta incluida en las entrevistas: ¢ Cudndo considera que un
estudiante estd aprendiendo?, se conforman cuatro grupos de respuestas de los
docentes testimoniantes. En un 55 %, los educadores expresan que un estudiante
aprende cuando “encuentra sentido a lo que se le explica o lee”, cuando “da indicios de
gue comprende una tematica”, cuando supera “el estadio de mera repeticién”:

“Yo advierto que todo va bien cuando los alumnos pueden expresar cual es el
significado de lo que estan aprendiendo, cuando dicen: ‘Ah... es importante
aprender esto porque...”, cuando van mas alla de la reproduccion.”

“Pienso: Este chico estd aprendiendo cuando en una respuesta hay algo original
de él —propio suyo, un toque personal...— que es consistente con el sentido del
contenido.”

Un 27 % de los docentes entrevistados vincula el aprendizaje con “mover ideas”,
“revisar” concepciones que los estudiantes tienen, “activar conocimientos previos”,
para reemplazarlas por ideas mas consistentes:

“En el momento de cierre de una clase, cuando pregunto: ¢Qué pensaban antes
y qué piensan ahora —de una idea psicolédgica determinada—?, me doy cuenta si
sus conocimientos se han estado modificando —aun cuando sé que ésta no es
una tarea que se haga tan rapidamente- o si los alumnos han sido impermeables
a los contenidos y sus ideas no se han afectado en absoluto con los temas que
estuvimos enfocando (Estaba por decir: que estuvimos aprendiendo; pero me
detuve porque alli no hubo aprendizaje alguno).”
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“Cuando los ayudo a que revean lo que pensaban antes de la clase sobre un
asunto de la Economia.”

Un tercer grupo de respuestas representa al 10 % de docentes que considera que un
estudiante estd aprendiendo al “integrar”, “entramar”, “relacionar” contenidos,
representarlos en esquemas, mapas conceptuales, redes o en otro tipo de organizadores
visuales de informacion:

“... cuando puede vincular ideas ente si.”

"

. al armar esquemas conceptuales y lograr conectar distintos conceptos y
ordenarlos jerdrquicamente (...) Si: el disefio de redes y mapas de conceptos es
un indicio importante de que ha habido aprendizaje.”

El grupo que completa la tipologia de planteos docentes corresponde a un 8 % de
entrevistas que expresan que el aprendizaje se produce cuando los estudiantes pueden
vincular los textos o las explicaciones provistas por el profesor con su realidad
extraescolar:

“... cuando conectan un concepto con un hecho que sucede fuera del aula (...)
Entonces dicen: ‘Yo tengo un ejemplo, profe’...”

“Me dicen: ‘Sabe profe que lo que usted estd explicando [sobre contenidos de
Administracion y Gestion de Recursos Humanos] tiene que ver con lo que pasa
en el negocio donde trabaja mi mama...” Y yo ahi me doy cuenta de que estan
aprendiendo porque miran la realidad a través de la teoria que estoy
ensenandoles, comprenden lo que pasa afuera con los contenidos que les
ensefiamos en la escuela.”

La tercera cuestidn focalizada por las entrevistas es: ¢Qué es ser profesor de escuela
secundaria? Las respuestas obtenidas permiten ser organizadas en cuatro
agrupamientos; el primero de ellos (64 %) expresa que se trata de un profesional que
presenta a los estudiantes cuestiones “interesantes”, “movilizadoras”,
“imprescindibles” de conocer, “motivadoras”, “disparadoras de pensamiento”:

“... miobligacidn es despertar su interés por cuestiones generales de la Geografia
(...) digo generales porque el estudiante aun no se ha especializado por una
carrera especifica en la que podra ahondar en esos contenidos; pero ahora, como
ciudadano, tiene que tener un conocimiento cientifico general y mi
responsabilidad es proveérselo procurando que desee seguir profundizandolo.”

“Es quien introduce a los estudiantes en el conocimiento integrado de la Fisica;
durante la escuela primaria aprendieron algunos hechos pero, en ese nivel de
escolaridad, los jévenes de hoy que eran niflos no contaban con posibilidades
formales de pensamiento. Si las tienen ahora (..) Si los profesores no los
entusiasmamos por el conocimiento, es dificil que se motiven solos.”

El segundo conjunto de respuestas remite —prioritariamente— a la “responsabilidad de
ensefiar” (25 %):
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“Es hacerse cargo de la ensefianza de los jévenes aunque se trate de una tarea
ciclopea, gigante (...) realizada en contextos adversos. El estudiante tiene que
tener confianza en que yo voy a ensenarle y que si él no aprende, yo tengo parte
de la culpa porgue no he sabido lograr que comprenda. Tengo que convencerlo
de que yo estoy para ensefiarle y, si no lo hago, él y su familia pueden
reclamarmelo. Yo no estoy ahi para juzgarlos ni para echarle la culpa al profesor
del afo anterior; mi clase esta pensada para que aprenda.”

“Nuestra tarea es ensefiar; aunque cierto es no siempre logramos que los
estudiantes aprendan.”

“No se trata de pasar livianamente el tiempo, no se trata de leerles textos o de
proyectarles peliculas o de indicarles que hagan busquedas en Internet hasta que
toque el timbre... se trata de ser profesionales que asumen la responsabilidad de
ensefnar.”

Formando parte de este 25 %, un subgrupo del 7 % de docentes refiere que ese acto
constitutivo de ensenar abarca a todos los estudiantes, sin excepciones de ningun tipo:

“Me pagan por que todos los estudiantes aprendan. Todos...”

“Cada estudiante secundario tiene que tener la certeza de que en el aula va a
encontrar un profesor que va a lograr que aprenda mas o que supere sus
dificultades —si es que las tiene-. El profesor de secundaria no puede culpar al de
primaria ni ensefiar mirando a la universidad; tiene que hacerse cargo de ensefar
a todos y cada uno de los integrantes de su grupo.”

Un tercer grupo de respuestas (7 %) enfatiza la idea de un profesor de escuela
secundaria que ayuda en las dificultades que se le presentan al estudiante, que “guia”,
“acompana”, “atiende”, “ayuda a superar errores”:
“El profesor de secundaria es un profesor que estd atento para acercar ayudas a
los estudiantes, para que saquen el mayor provecho de sus clases.”

“...tiene que estar al lado para sostener a los jovenes, porque estan en una etapa
convulsionada de su vida y necesitan apoyo constante.”

“No basta con ensefiar... hay que estar cerca todo el tiempo.”

El dltimo agrupamiento efectuado a partir de las respuestas reldne planteos que
consideran que el docente de escuela secundaria es un profesional “despreciado”,
“desacreditado”, “ignorado” (4 %):

“Nos dan duro; solemos ser los depositarios de todos los problemas de la
juventud.”

“Me parece que somos los peor vistos de la escala educativa (...) Si... yo también
lo pienso: conozco decenas de compafieros que mueren por ensefar en la
Facultad (...) Yo considero que ese etiquetamiento despreciativo es injusto:
hacemos lo que podemos...”
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15. Valoracidn de las propias practicas de ensefianza

Como modo de recoger testimonios que definan la dimensidn ética de las practicas de
ensenanza, durante la entrevista se consulta a los docentes:

— ¢Qué es para usted una buena ensefianza?

— ¢Como se vincula esa idea de buena ensenanza con sus practicas docentes
reales?

— ¢Cual es la vision de su futuro profesional?

El primer grupo de respuestas a {Qué es para usted una buena ensefianza? asocia
buena ensefianza con “transmisién”, “mediaciéon”, “responsabilidad de las generaciones
en compartir contenidos” (48 %), haciendo siempre la salvedad de que transmisiéon no

es la disertacién del docente o una clase magistral:

“La buena ensefianza acerca a los jévenes (...) otras formas de la cultura que no
son cercanas a él.”

“Sirve de nexo entre lo que los estudiantes sabeny lo que hay mas alla (...) alguna
vez lei que el docente es un mediador entre los estudiantes y la realidad; cuando
logramos serlo, estamos frente a una buena situacion de ensefianza.”

“Contribuye a que los estudiantes comprendan los procesos sociales y piensen
en transformarlos para que la realidad sea, progresivamente, mas inclusiva y
respetuosa para todas las personas.”

En un 27 % de los profesionales, las palabras utilizadas para caracterizar esa buena
ensefianza son “explicar”, “dar”, “presentar”, “proporcionar”; a diferencia del grupo
anterior, en éste se enfatiza la condicidn del docente proveedor de informacién:

"

. muestra la realidad —histérica, en mi caso- de la manera mds completa
posible.”

“Es una ensefianza plural; que acerca ideas no ideologias. La buena ensefianza
acerca informacioén rigurosa a los estudiantes.”

Y en el 25 % complementario, los docentes condicionan una buena ensefianza a contar

con un grupo de estudiantes “atento”, “participativo”, “responsable”:
“No me parece que haya una buena ensefianza per se. Si los estudiantes no
ponen lo suyo, nada de lo que yo haga —por mas que sea excelente, de calidad
total- va a funcionar.”

“Es dificil encontrar buena ensefianza en las condiciones actuales (...) mucho
desinterés de los estudiantes, incluso faltas de respeto...”

Entre las manifestaciones de esa buena ensefianza, aparecen dos consideraciones
respecto del método: que no existe un método de ensefanza preferible a otro, mejor, y
que si hay un método que constituye la ensefianza de calidad. El 63 % de los testimonios
plantea:
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“Voy trabajando con los emergentes del grupo... son los estudiantes quienes
marcan el camino. Yo no tengo un método.”

“Lo mio es eclético; a veces un método, a veces otro u otro u otro... depende de
los contenidos. Seria un horror que todos los profesores usaramos el mismo
método... la homogeneizacion total, la normalizacion... Es impensable. Una falta
de respeto a la autonomia docente, al derecho constitucional a ensefiar.”

“No existe un método unico.”

“Ningun método es mejor que otro en términos absolutos. Te sirve uno, te sirve
otro.. Los profesores somos profesionales; no necesitamos un recetario
compuesto por formulas prearmadas que se nos impongan.”

Un 37 % de los colegas, grupo complementario al anterior, conecta la buena ensefianza
con una metodologia:

“Si tuviera que describir, en términos generales, sin entrar en detalles,
esquematicamente, cdmo ensefo para arrimarme a la buena ensefianza, podria
decirlo asi: siempre elijo un comienzo que me parece que va a resultarles
interesante a los chicos (en casa tengo un archivo de curiosidades histdricas que
fui recolectando con los afios... algunas no fallan nunca) para que ellos muevan
alguna explicacién, le encuentren algin primer sentido; en general, esas
explicaciones tienen grietas y estd bueno que asi sea, para que se den cuenta
gue los contenidos de la Historia pueden ayudarlos a entender mejor qué esta
pasando alli. En este punto estoy yo para acercarles informacién para que esos
agujeros de comprensidn se remplacen por mejores explicaciones.”

“Obviamente esto que estoy expresandoles en cuatro palabras sobre la buena
ensefianza tiene otra dindmica en la clase real; a veces la discusion fluye, a veces
tengo que ordenarla, a veces los chicos trabajan solos, a veces en grupos, a veces
expongo y otras analizamos un video, tenemos experiencias en terreno -y,
dentro de las experiencias hay decenas de variedades: observaciones paralelas
de suelos, laboratorios con un material testigo y otro que varia, experiencias de
un minuto o experiencias que hay que seguir durante todo el afio... experiencias
que sélo se pueden mirar porque fueron hechas por gedgrafos italianos con
equipos muy muy sofisticados...-. Una enorme variedad (...) pero siempre
buscando que un problema los atraviese y los mueva a querer saber qué pasa
alli.”

Cuando los profesores son convocados a establecer ¢ Como se vincula esa idea de buena
ensefanza con sus prdcticas docentes reales?, expresan planteos que pueden
agruparse en tres tendencias. La primera (56 %) da cuenta de “imposibilidad”:

“Estoy a una distancia enorme de esa buena ensefianza (...) con estudiantes
desatentos y dispersos, con tantas horas frente a alumnos, con semejante
sobrecarga de papeles, con tantos contenidos... es imposible ser un buen
profesor.”
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“Es dificil —-me parece que imposible pero tal vez algun docente lo logra— ser un
buen profesor en la escuela secundaria actual (...) Y... los estudiantes no ayudan.”

Un segundo grupo de respuestas explicita que los profesores a veces logran una buena
ensenanza (31 %):

“Como pasa con la felicidad, los de buena ensefianza son momentos (...) ¢Qué
pasa en esos momentos? El problema que presento a los alumnos logra
movilizarlos, un chico se anima a intervenir y el resto —en lugar de burlarlo, de
llamarlo gato...- se va prendiendo en el intercambio, se escuchan unos a otros y
se toman en serio, me preguntan genuinamente (como una vez en que un
estudiante me pidié que le explicara por qué se nombra tanto a Darwin), me
dicen que un dia en una serie de la tele vieron... Y ahi la buena ensefianza se pone
en funcionamiento.”

El 13 % de docentes que completa el total de entrevistas manifiesta que lograr que sus

n u

clases sean buenas constituye para él un “esfuerzo constante”, “un trabajo de minuto a

minuto”, “una pelea”:

“Intento todo el tiempo que mis clases sean buenas; es mi intencién continua (...)
no se logra espontaneamente: hay que dedicarle energia constante: que los
estudiantes se interesen no tiene que ser sélo un deseo: yo tengo que hacer todo
lo posible, en todo momento para que Ezequiel esté interesado, para que Justina
—tan distinta a su companero- también esté interesada, que Dante —que es un
chico que viene a cursar desde el Internado- también esté interesado y participe
y reciba reconocimiento por sus ideas. Es un trabajo minuto a minuto; es el que
elegiy el que me hace feliz.”

Cuando, como parte de la entrevista, es requerida a los docentes testimoniantes una
autoevaluacién profesional, un 81 % destaca aspectos positivos de la propia practica de
ensefianza:

“Soy responsable; preparo mis clases...”

“Una vez lei que la buena ensefianza no necesariamente lleva a un buen
aprendizaje (...) Eso me pasa a mi; trabajo para ensefar bien pero no logro
buenos aprendizajes en los alumnos.”

“Mis practicas son buenas: explico, expongo (...) lo hago sostenidamente.”

En el 19 % complementario, las valoraciones plantean un balance entre logros y
dificultades:

“No soy una profesora excelsa pero soy apreciada por mis alumnos y ellos
reconocen que aprenden conmigo (...) su desempefio en las evaluaciones me
deja conforme.”

“Trato de perfeccionarme y de ensefiar cada dia mejor. En algunos aspectos lo
logro y en otros no (...) Y... cuando me inicié en la profesién consideraba que un
buen docente era aquel que sabia mucho y que explicaba bien; con la practica
me fui dando cuenta de que eso no era suficiente: es necesario descentrarse del
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protagonismo y testear todo el tiempo qué va pasando en la cabeza del
estudiante... jde cada uno de los veinticinco estudiantes! Yo todavia no lo logro;
hay muchos estudiantes de mi clase a los que no conozco y a los que me cuesta
llegar (...) Si, claro que lo intento.”

Ninguna respuesta explicita predominio de aspectos negativos en sus practicas de
ensefianza.

El tercer planteo incluido en la entrevista respecto de la valoracién de su ensefianza
expresa: ¢Cudl es la vision de su futuro profesional? Es posible distribuir las respuestas
en tres agrupamientos.

” o« n  u

El grupo mayoritario (62 %) remite a “mantenimiento”, “pocos cambios”, “invariancia”
de los de los rasgos profesionales actuales:

“No me imagino muchos cambios: seguramente habrd mas chicos en la escuela
pero no me parece que a corto plazo podamos garantizar la graduacion de todos
—esto por cuestiones mas del contexto econémico que de la escuela en —(...) Yo
me veo ensefiando como ahora; quizas con explicaciones mas cortas —de 50 6
minutos—.”

“Si hablamos de pocos afios no me parece que mi tarea vaya a ser muy distinta:
procurar que los estudiantes se motiven por las cuestiones del arte e ir
acercandoles informacién para que entiendan mejor esos sucesos (..) Tan
complicado como hoy.”

“éPuede ser una expresion de deseos? Me gustaria que ese futuro me encuentre
rodeada de estudiantes gustosos de estar alli, en el aula aprendiendo
Matematica (...) No... esta visién no condice con la realidad.”

Un segundo grupo de visiones (24 %) refiere a un futuro “mejor”, “mas alentador”,
sighado por una ensefianza “ajustada a los tiempos que corren”, “propiciador de
mejoras”...:

“En un libro lei que si una persona del siglo XIX visitara nuestras aulas le
resultarian idénticas a las de su tiempo. A mi me parece que esa idea de que nada
ha cambiado en materia de ensefianza es profundamente errénea. Claro que la
escuela cambia: hay chicos de grupos sociales que dos siglos atrds era
impensable que se integraran a la escuela. Que esos chicos estén hoy en el aula
y sigan estando en el futuro es esperanzador... dificil pero esperanzador. En las
aulas del siglo XIX el docente daba clase; hoy eso seria por completo inapropiado
porque ya sabemos de sobra que exponer no garantiza que los estudiantes
aprendan (...) A futuro me percibo ensefiando cada vez mejor (...) Con esto quiero
decir: ajustando mis intervenciones a lo que los estudiantes necesitan para
aprender, sea lo que sea que necesiten de mi asignatura.”

“Me veo integrando mads TIC. Para eso tengo que disponer de tiempo para
ponerme a experimentar con app y con recursos web.”
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“... teniendo menos horas de clase para poder dedicarme mas a estudiar (...)
Estudiar Informatica y también Didactica (...) Estudiar Didactica me va a servir
para tener mas recursos para ensefar en tiempos revueltos como éstos (...) una
vez lei en la web acerca de la clase invertida: los estudiantes traen leido un texto
0, mejor, traen visualizado un tutorial (voy a dejar de pelearme con esos portales
dedicados a tutoriales de dos minutos destinados a alumnos secundarios) y en
clase analizamos ese contenido para darle peso conceptual.”

“Quizas mi futuro sea dejar de pelearme con las pantallas y asociarme a ellas,
revisar mi conviccién actual de que las pantallas sélo distraen, roban tiempo al
estudiante (...) No... no es [una vision] ilusoria: podria hacerlo.”

“Me gustaria para mi resignacion; al contrario de lo que se piensa habitualmente
—que una persona se resigna cuando se cruza de brazos y se deja llevar por una
situacion que no le gusta—, resignacion es un concepto activo: dar un nuevo
significado, volver a signar de sentido a algo de la realidad. Me gustaria darle ese
sentido a mi relacién con los estudiantes, verme contento porque logro
comunicarme con ellos (hoy no lo logro sin fricciones), saber qué les interesa de
la vida y de mi materia; yo estaria dispuesto a renegar de mis convicciones
académicas y acomodarme a lo que ellos me digan; pero, hoy, el gran problema
es que no me lo dicen...”

Un tercer grupo de respuestas (14 %) presenta un futuro profesional “mas complejo”,

“mas inestable”, “con dificultades”:
“Mi futuro docente esta ligado al futuro de la educacion; no puedo entenderlo
con independencia de las condiciones generales de la escuela y... ino lo advierto
promisorio, mds bien negro! (...) Achique, falta de inversién en educacion,
pobreza (...) Eso impacta en mi ensefianza haciéndola mas dificil; no es lo mismo
ensefiar en un contexto de precarizacion aunque una, como docente, sea la
misma (...) la sociedad esta molesta, los estudiantes estan inquietos.”

“No me gusta lo que viene; las que hace veinte afios eran entendidas como
pérdidas de tiempo en una clase —comentarios de sentido comun, discusiones...—
hoy son entendidas como momentos de involucramiento de los estudiantes (...)
seguiré lamentandome de que los estudiantes ya no sean los de antes.”

“Me parece que va a ser un futuro dificil; el estilo de comunicacién superficial de
las redes sociales invade las clases y todo intento de ahondar ideas que yo
presente esta condenado al fracaso; asi que me imagino que con el tiempo va a
ser peor.”

“Uy... ojala que no sea asi; pero me veo trabajando mas horas (o en tareas que
no tienen que ver con la docencia) para llegar a fin de mes [con dinero] (...) éMi
ensefanza...? No sé si la veo tan distinta pero, sin duda, el contexto va a generar
dificultades extra (...) ¢El aula? Muchos chicos que no quieren estar alli a los que
tengo que convencer de que es importante aprender Educacién Tecnoldgica.”
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16. Incidencia de la formacidn inicial y de la formacion continua

Como modo de indagar en la procedencia de sus ideas, las entrevistas también focalizan
en la cuestion:

— ¢éDe dénde viene lo que usted sabe y hace?3>

Las explicaciones de los docentes como respuesta a este interrogante se han
compendiado en tres grupos: respuestas que enfocan la formacidn inicial como
centralmente constitutiva de las practicas docentes propias (31 %), aquellas que
describen con mas fuerza a la formacidn continua (57 %) y testimonios vinculados con
la historia personal del docente (12 %).

Un 57 % de las respuestas destaca que el aspecto mds decisivo de su formacion
profesional es la capacitacion continua. El 21 % de los testimoniantes refiere a lo
aprendido en carreras de posgrado como configurante de su ensenanza:

“Me modificé mucho haber cursado la Especializacion Docente en Educacién y
TIC. A partir de alli comencé a encarar mi tarea docente de una manera mas
ajustada a los tiempos que corren...”

Y un 8 % a la influencia decisiva de los cursos de capacitaciéon desarrollados:

“Una capacitacién en Escritura en la escuela secundaria me resultd maravillosa
para ayudar a los estudiantes a escribir en Derecho, mi materia.”

“Hice la Actualizacién Académica en Educacién de Jévenes y Adultos y aprendi
tanto, tanto, tanto que mi manera de ensefiar dio un giro de 180 grados (...)
integré mejor los intereses de las personas que aprenden. Yo no tuve nunca este
tipo de formacién en el profesorado.”

“El asesoramiento situado institucional del afio pasado [2017] nos cambid
muchisimo a los profesores de Lenguaje de la escuela (...) Un tutor se acerca a la
escuela, escucha nuestras expectativas de capacitacion y genera un plan
especifico para lo que nosotros necesitamos y pedimos. Es fabuloso porque,
junto con el tutor y trabajando como equipo docente, encontramos respuestas
especificas a lo que nos pasa en el aula.”

Tanto en carreras como en cursos se sefala como decisiva su posibilidad de
transferencia a la practica, asociada con fundamentos tedricos nitidamente vinculados
con lo que sucede en el aula.

Los contenidos de esta formacidn continua son muy distintos entre si, por lo que la
posibilidad de establecer porcentajes de tematicas prioritarias se disgrega; aun asi, las
cuestiones mas fuertemente destacadas por los docentes son: TIC, didacticas especificas

35 En el marco tedrico de la investigacion se sostiene que las practicas docentes “responden mas al alli y
entonces que a ese aqui y ahora que suponiamos” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria, 2006, p.
107). Esta parte de la entrevista indaga, asi, en ese “alli y entonces”.
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de un campo curricular, politicas socioeducativas, trayectorias educativas diferenciadas,
inclusividad...

Formando parte del 57 % de educadores que sostiene que, en su profesion, lo que sabe
y hace se debe prioritariamente a la formacidn continua, un 17 % de testimonios plantea
gue las practicas de ensefianza propias son el resultado de su pertenencia a un grupo de
colegas en el que se “cuestionan” y se “reencauzan” las decisiones didacticas. Estos
grupos corresponden a una escuela en el 10 % de casos:

“Aprendo mucho, todo el tiempo, en las reuniones de Departamento y en las
Jornadas —no en todas, ieh?; en aquellas que se dedican a la ensefianza y no a
cuestiones administrativas-. Considero que alli es donde voy modelando lo que
soy como docente.”

En ocasiones corresponden a grupos de colegas enlazados por cuestiones de amistad (5
%) y a reuniones de docentes en el marco sindical (2 %).

El porcentaje complementario de docentes que presenta a la formaciéon docente
continua como componente sustantivo de cdmo van configurandose sus practicas de
ensenanza, la describe en términos de accién individual (11 %):

“Todo el tiempo estoy leyendo libros de Quimica. Ellos me disparan cuestiones a
trabajar con los estudiantes.”

“Realizo busquedas en Internet de autores que me resultan interesantes y voy
leyendo todo lo que hay disponible en la web (...) éUn ejemplo? Me entusiasman
mucho las ideas de Isabelino Siede.”

“Soy freireana hecha y derecha.”

Del 313 % de docentes que reconoce como la mas importante a la formacion inicial
recibida, un 21 % destaca aspectos positivos de la carrera de grado docente
desarrollada:

“Todo lo que sé de ensefiar lo aprendi en mi querido Instituto (...) Te diria que
tanto en las Practicas como en las materias propiamente dichas. No sé silo que
hago estd a la altura de esa formacién, pero si debo reconocer todo lo que
aprendi alli de los contenidos disciplinares y de su didactica.”

Un 10 % de los entrevistados, si bien reconoce la influencia dominante de su formacion
inicial, reconoce falencias en ésta:

“Me parece que lo que hago como docente viene de mi Instituto del Profesorado;
alli se priorizaba la formacién en Ciencias Sociales y las materias pedagdgicas
eran entendidas por nosotros como un relleno insoportable que habia que
sacarse de encima rapido, aprendiéndose tres o cuatro palabras que al profesor

36 E| porcentaje se acerca al 48 % en el subgrupo de entrevistados cuyo titulo no docente profesional de
base se complementa con una formacion docente, un trayecto pedagdgico o un titulo de profesor en
concurrencia con su titulo de base —las denominaciones varian en las jurisdicciones educativas
estudiadas-.
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le gustara oir (...) constructivismo, zona de desarrollo préoximo, saberes previos
(...) Hoy tengo en claro que saber mucho de Historia no me resulta suficiente y
también que no tengo muchos mas recursos que la explicacion, lo que da
resultado cero con millennials.”

Complementando al 57 % de entrevistados que considera que lo que hace como docente
estd influido decisivamente por su formacion continua y al 31 % que ve a la formacidn
inicial como su principal configurador profesional, un 12 % de educadores expresa que
el origen “inspirador” y movilizador de sus practicas se encuentra en “grandes
profesores” con quienes interactud en su vida:

“Tuve una profesora en la escuela secundaria que me marcd para siempre; yo
queria ser profesora porque ella lo era (...) su entusiasmo, su dedicacidn, que
siempre valorara lo que yo y mis compafieros deciamos aunque se tratara de
aportes chiquitos. Muchas veces, frente a una toma de decisiones, pienso qué
hubiera hecho ella.”

“Aunque parezca mentira, muchas veces siento que en mi estd infundiéndome
un modelo mi sefio de primer grado: tan carifiosa, tan cercana, tan de
comprender sin criticar, tan presente...”

En el siguiente tramo de la entrevista, frente a un docente entrevistado que no explicita
algin componente de su formacién —inicial, continua, no formal...—, el entrevistador lo
focaliza y convoca al testimoniante a considerarlo.

Respecto de la formacidn inicial, el 69 % de los profesionales que inicialmente no la
considera, expresa como respuesta a la pregunta: ¢Y cudl es la incidencia de su
formacion inicial —su carrera de grado-?:

“...no la nombré porque, con los afios, fui cambiando mucho, muchisimo, desde
aquel egresado de veinticuatro afios que fui. Pero, por supuesto, fue muy
importante para mi la formacidn del Instituto, aunque reconozca que la vida en
el aula me hizo ser otro profesor. No te podria decir si mejor o peor que lo que
me ilusionaba ser...”

“iObviamente! Lo que aprendi en la Universidad fue importantisimo y valioso;
sélo tengo palabras de gratitud para lo que recibi alli (...) Y, tuve muy buenos
modelos de docentes.”

Testimonios de este tipo, que incluyen “reconocimiento”, “agradecimiento”,
“importancia decisiva” a las instituciones formadoras se registran en un 65 %; en el 4 %
restante no se expresa tal valoracién positiva:

“Toneladas de fotocopias para leer pero me parece que [la institucién de
Formacidn Docente] no hizo de mi una educadora; si una profesional pero no
una docente (..) El aula me hizo profesora de verdad; cuando tuve que
responsabilizarme de ensefar a un chico que no aprende (...) En el Profesorado
tuve poca relacion con la realidad.”
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El 31 % de los profesores que enfatizan el lugar decisivo de su formacion docente inicial
en lo que saben y hacen como docentes, al ser requerido respecto de la formacién
continua expresa que ésta incide tanto como la de grado (7 %) o que las carreras o cursos
posteriores a la graduacion no tienen tanta influencia en su desempeno docente (24 %):

“AUn no he hecho carreras de posgrado (...) Si: es mi propdsito hacerlo (...) Los
cursitos de 35 horas son... volatiles: aprendo algunas ideas pero no considero que
influyan en lo profundo de mi, en mis rasgos docentes mas establecidos. Son
buenos, ensefian cosas pero no son decisivos; son topicos... pedacitos. Por mas
que se hagan trayectorias de capacitacién no me resultan profundos: me dan una
idea, no un modelo.”

17. Otros aspectos

Algunas cuestiones no previstas en las entrevistas aparecen con recurrencia igual o
mayor al 10 %. En funcién de esta presencia en los testimonios son resefadas aqui,
agrupadas en:

a. Los distractores. Un 38 % de los profesionales entrevistados refiere a tareas docentes
gue “lo apartan” de la ensefianza, “ocultan”, “postergan”, “ponen en segundo lugar” su

responsabilidad de promover situaciones de aprendizaje:

“Las reuniones convocadas por (..) que me hacen faltar a clases para
interiorizarme de aspectos tan diversos como: la nueva plataforma web de
cursos, el nuevo sistema para tomar la asistencia de los estudiantes, la red de
instituciones educativas del barrio. Frente a estas reuniones que por supuesto
son importantes, me pregunto por qué no se implementa un sistema a distancia
para comunicarnos de un modo que no sea presencial y que no me obligue a
estar fuera del aula.”

“El llenado de papeles me saca tiempo para preparar mis clases (...) Siempre tuve
una libretita para anotar el desempefio de cada estudiante; para mi era
perfectamente util y operativa; pero, ahora, es necesario que el director se
entere del contenido de mi monitoreo y tengo que llenar una planilla estandar
con los datos de aprendizaje de cada estudiante. Yo me pregunto: el director, el
vice, los orientadores, los tutores, éivan a leer las planillas de los seiscientos
estudiantes en cada una de las doce materias —o quince... ya no me acuerdo
cuantas son—? Esos papelerios inconducentes sdlo sirven para hacernos perder
el tiempo a los profesores que deseariamos usarlo en cuestiones pedagdgicas
mas productivas, y en que los malos docentes les den las planillas a sus hijos para
que se las llenen con cualquier informacion...”

b. La falta de tiempo. Los docentes entrevistados expresan que con mas tiempo para
preparar sus clases ensefiarian mejor (22 %):

“Hay excelentes sitios web —el del Ministerio de Educacidn de la provincia, entre
ellos—; lo que no hay es tiempo para conocerlos... (...) Si, seguro; hay recursos
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muy buenos para enseinar Ciencias Sociales, secuencias didacticas ideadas por
pares colegas, propuestas de especialistas... son montones de lindos materiales”

“Sé que hay cientos de cursos de capacitacién disponibles (...) Yo trabajo de 7 a
20, équé posibilidades tengo de seguir aprendiendo y mejorar mis clases?
Pocas.”

Y un 18 % plantea que abarcar los contenidos planificados...

“... insume un tiempo tal que deja poco margen para trabajar en grupo o hacer
una visita a un museo.”

“No siempre me deja contenta exponer contenidos pero integrar otras
actividades mas participativas lleva mas tiempo y requiere mas preparacioén, y
los contenidos son muchos... muchisimos. Por eso lo que hago es exponer; son
exposiciones dialogadas pero exposiciones al fin.”

c. La aprension a innovar. Un 19 % de los docentes entrevistados plantea “temor”,
“inseguridad”, “falta de certezas”, “falta de espiritu renovador”, “distancia con la actitud
investigadora”, “ausencia de estimulos” respecto de la inclusién de cambios en sus
clases:

“Yo tengo una buena idea para mis clases [de Capital Humano y Relaciones
Laborales]: hacer role play; siempre estoy a punto de proponerles juegos de roles
a los chicos porque los contenidos de mi espacio se prestan perfectamente para
ser actuados, pero llega el momento y no me animo... me parece que las clases
van a perder seriedad, van a descontrolarse; pienso que los estudiantes van a
tomarlo como un juego y no van a aprender nada (..) Y... necesito un
empujoncito para ponerlo en practica (...) me lo pueden dar mis colegas o el jefe
de Departamento.”

“Todo el tiempo decimos eso de investigar nuestra propia prdctica pero no lo
hacemos. Qué haria un investigador: lo ponemos en practica [el uso de lineas de
tiempo digitales], evaluamos qué tal resulta, detectamos problemas, volvemos a
poner en practica el recurso de manera distinta a ver si esta vez se superan los
problemas, seguimos evaluando y optimizando su uso —una vez, otra vez, las
veces que sean necesarias...—. Finalmente, si ese nuevo recurso no resulta para
nada lo descartamos; pero, lo desechamos una vez que lo evaluamos (...) Yo
tengo cierta tendencia a decir: No, con estos gurises no se puede; son demasiado
akahatds [traviesos, revoltosos]. Pero un investigador procederia de otro modo,
éno? No descartaria nada sin investigar antes.”

Parcialmente solapado con el grupo anterior, un 12 % de los colegas entrevistados
reconoce que sus clases “serian distintas” si en ellas se integraran recursos digitales:
resultarian “mdas motivadoras” para los estudiantes, “se podrian realizar experiencias
distintas”, los estudiantes tendrian un “rol diferente al de observar”:

“La escuela tiene el equipo informatico necesario; los directivos disefiaron un
sistema muy 3agil para llevar las netbooks al aula. Me parece que sélo me falta
animarme a usar recursos diferentes en mis clases y ver qué pasa...”
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Algunas reflexiones para continuar pensando...

La investigacion Las prdcticas de ensefianza de los docentes de Educacion Secundaria.
Un estudio en las provincias de Cérdoba, Buenos Aires y Entre Rios, Republica Argentina
(2016-2018) se ha propuesto —como principal objetivo- el andlisis de los modos a través
de los cuales los docentes configuran sus practicas de ensefianza, a las cuales asume
como campo de indagacién en su condicidn de acciones conscientes, concretas, que se
desarrollan en el contexto de las instituciones educativas y que implican interaccion con
otras personas; estan determinadas por una teoria que les da sentido y se sustentan en
principios éticos que definen su intencidn: ayudar, del mejor modo posible, a que los
estudiantes aprendan (Ferreyra y Rua, 2016, p. 5). Desde este punto de partida, en el
cierre de este informe, es importante enfatizar el para qué de esa indagacion: provocar
la reflexion, alimentar el debate y continuar generando, en contexto, nuevas propuestas
gue apunten a la mejora efectiva de esas practicas y, en consecuencia, de los
aprendizajes de los estudiantes de la Educacién Secundaria.

La sistematizacion de evidencias empiricas —obtenidas a través de observaciones de
clases, anadlisis de planificaciones didacticas y realizacion de entrevistas a docentes- que
se presenta en este documento ha permitido construir una serie de resultados,
expresados en porcentajes, en relacién con los cuales interesa realizar algunas
precisiones. En primer término, de ningin modo se ha pretendido mostrar esos
resultados como imagen Unica, generalizadora e incuestionable de como son las
practicas de ensefianza en las clases de los espacios curriculares/asignaturas/materias
de Ciencias Sociales y Humanidades, Matemdtica, Ciencias Naturales y Tecnologias,
Lenguajes y Comunicacion en las escuelas secundarias de las jurisdicciones involucradas
en el estudio. Se trata, solamente, de una mirada de aproximacién a un recorte de la
realidad que no escapa de las caracteristicas fundamentales de las prdcticas de
ensefanza, esto es, su diversidad, situacionalidad, complejidad y multidimensionalidad.

Por otra parte, y en el mismo sentido, la inscripcién de las practicas de ensefianza
observadas en determinados modelos didacticos no ha respondido a la intencién de
“congelarlas”, adosandoles una etiqueta. La invitacién, muy por el contrario, es a tomar
esto como un marco posible desde el cual cada docente —también con sus colegas—
pueda valorar qué pasa (o deja de pasar) en su aula de Secundaria, cudles son las
practicas que es necesario que se instalen, cudles las que estan presentes pero deben
ser potenciadas, y también aquellas que tendrian que superarse.

En sintesis, el propdsito es que esos porcentajes que se presentan resulten utiles para
gue los docentes y las escuelas puedan mirar qué tan lejos o tan cerca se encuentran en
el proceso de construccion de una propuesta de ensefianza que permita que todos los
estudiantes tengan oportunidades de apropiarse de aprendizajes relevantes y
duraderos.

En linea con lo expresado, asi como se han hecho evidentes algunas cuestiones que
preocupan —y que por eso deben ocupar (nos)-, es importante destacar que el estudio
realizado ha permitido identificar muchas practicas valiosas (esas “cosas buenas que
pasan en las aulas”) que pueden ser pensadas en términos de tendencias generativas,
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en tanto posibilitadoras de transformacién positivay de propuestas superadorasy, por
ello, de auspiciosos caminos de mejora:

En los espacios curriculares de las Ciencias Sociales y Humanidades, las acciones
que llevan adelante los profesores para promover que los estudiantes
establezcan vinculos entre la clase que se estd desarrollando y otras ya
desarrolladas, lo cual implica una instancia superadora de la légica lineal y
fragmentaria de los procesos de ensefianza. Otra de las tendencias es la inclusiéon
de temas y problemas de la realidad, que se manifiesta en un elevado nimero
de clases observadas en el referido campo/area de conocimientos, que da cuenta
de una clara voluntad de aportar a la construccién de sentido de los aprendizajes.

En las clases de Matemdtica que se observaron, se destaca la intervencién del
docente para que los estudiantes establezcan vinculos entre contenidos que han
abordado previamente —en su materia/asignatura y también en otras-, asi como
la preocupacién por que los saberes que circulan en una clase en particular se
enlacen entre siy se revistan de sentido para los estudiantes. Asimismo, son muy
numerosas las situaciones en las que ha sido posible observar a los profesores
proveyendo variadas prealimentaciones antes de que los estudiantes se
dispongan a realizar una tarea.

En el caso de Ciencias Naturales y Tecnologias, se destacan como tendencias
auspiciosas la presentacién de nuevos contenidos a cargo del profesor, que se
concreta a través de exposiciones, lectura de materiales previamente
seleccionados o una conjuncién de ambas acciones; y también el otorgamiento
de un tiempo especifico a la construcciéon de conclusiones, a manera de
integracién oral que retoma los contenidos trabajados durante la clase, muchas
veces concretada de manera conjunta por el docente y los estudiantes.

En las materias/asignaturas/ espacios curriculares de Lenguajes y Comunicacion
—mas alla de la diversidad— emerge como tendencia generativa la presencia muy
significativa de estrategias de analisis, que se proyectan en distintas
dimensiones: analisis de obras de la cultura de autores/productores reconocidos,
obras propias del estudiante y también de los pares. Por otra parte, es
importante destacar que en el conjunto de espacios curriculares del campo de
conocimiento que para este informe han sido agrupados bajo la denominacién
“de proyecto y produccion” constituyen una mayoria dominante las clases que
se inician con el abordaje de un problema desafiante para los estudiantes.

Pero no todo esta logrado, claro esta. La insistencia en solicitar a los estudiantes
respuestas Unicas, la inclusidn de las TIC sélo como recurso de apoyo, la débil presencia
en muchas de las areas/campos de conocimiento de problemas que conecten con los
intereses y ambitos de experiencias de los estudiantes, el predominio de ejercicios de
aplicacién en detrimento de actividades vinculadas con la educacidn cientifica, son sélo
algunos ejemplos que, entre muchos otros, este informe permite visualizar y delimitan
un campo de cambios necesarios.

Los resultados obtenidos aproximan a la confirmacién de dos de los supuestos
planteados en el Proyecto de Investigacién: por un lado, la coexistencia de practicas de
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ensefanza que responden a enfoques y concepciones de ensefianza mas tradicionales
con otras que enlazan con propuestas mas innovadoras y renovadas; por el otro —y
poniendo en relacién lo observado y las planificaciones analizadas-, la persistencia de
una cierta distancia entre el disefio de las practicas de ensefianza y su gestidn en las
escuelas y en las aulas. Pero en este caso, ni “tradicionales” ni “distancia” son términos
tomados en sentido peyorativo, sino que sélo dan cuenta de que en ese amplio mundo
de las “cosas que pasan en las aulas” hay practicas que perviven y que es necesario
poner de manifiesto y visibilizar para que puedan ser interpeladas. Por su parte, el
debilitamiento de la coherencia entre disefio y gestién —especialmente entre los
objetivos planteados en el plan anual y las actividades efectivamente concretadas por
los estudiantes en las clases observadas— pone el foco en lo que resta seguir haciendo
para la mejora de las practicas de ensefianza.

La invitacion es, entonces, a seguir fortaleciendo el trabajo colaborativo en el marco de
distintos dispositivos de formacién situada y aprendizaje entre pares. Es posible que los
instrumentos que orientaron los dispositivos disefiados para este estudio puedan
ofrecer algunos focos de interés desde los cuales analizar las propias practicas de disefio
y gestion de la ensefianza y también las de los colegas. Asimismo, las tendencias
auspiciosas que han podido detectarse en una determinada area de conocimiento
podrian ser analizadas para valorar su potencial de adecuacién y transferencia a otras.
De este modo, el presente documento enlaza con los aportes que la investigacion
proyectada se ha propuesto realizar al conocimiento y comprension de las practicas de
ensefanza en contextos escolares, a fin de colaborar con los procesos de mejora en
curso.
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Celeste PATINO GONZALEZ, Maria Victoria PEDRAZA, Valeria PERALTA, Juan Cruz PETTINARI,
Maria Elvira PINTO, Gastéon PITTARO, Marcela Maria PIZZOLATO, Zulema PONCE, Maria Paula
QUATTRINI, Julieta Alejandra QUINTERQS, Sabrina RAMALLO, Maximiliano Emanuel RAMIREZ,
Maria Emilse RAMIREZ, Maria Aurelia REARTES, Noelia Marlene REPKA, Maria Inés REVOL,
Federico RIDISSI, Walter RiOS, Mariana RODRIGUEZ, Pablo RODRIGUEZ, Laura Antonella
RODRIGUEZ ASTRAIN, Zulema ROJO, Paula ROMAN, Viviana ROMERO, Victoria ROMERO VENIER,
Pia ROVERES RAILLON, Valentina RUBIOLO, Antonio Francisco RUSSO, Osvaldo Fernando SAADE,
Flavia Carolina SALDE BEILY, Dolores SALMAN, Abdel Yasser Ali SALUM SALEK, Julieta SAN
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MARTIN, Maricel del Valle SANCHEZ, Sonia Ester SANCHEZ, Laura SANTORO, Maria Cristina
SAVOY, Analia Verdnica SAYED, Carolina SCALAMOGNA, Gisella SCILLETTA, Maura SEIA, Romina
Victoria SELTZER, Fabian SEMERIA, Ana SIERZ, Marisa Edith SILVA, Claudia SOLIZ, Martin SOLIZ,
Marcos SOSA, Esteban Agustin STERPONE, Maria Laura STUTZ, Juan Carlos SUBILS AGUIRRE,
Susana Julia Cristina TARIFA, Maria Florencia TISERA, Blas TOLEDO LEDESMA, Alejandra TOLOZA,
Walter Guillermo TORTONESI, Cecilia ULLOQUE, Sofia URAIN, Karen URAN, Pamela VACA, Maria
José VALERO, Reneé VALVASORI PENNA, Abigail Daniela Ruth VANNELLI, Maria Gabriela VARAS,
Esther Noelia VARELA, Elizabeth Andrea VARESAK, Cinthya Carolina VILLAGRA Y NASIFF, Ana
VILLALBA, Juana YUCRA, Laura ZANIOLO, Cristina ZERPA, Maria Belén ZUCARRELLI, Ménica Edith
ZURITA.

Procesamiento de la informacion:

Juan Pablo ALVAREZ MURILLAS, Laura Gabriela ARDILES, Sonia Del Valle ARIAS, Carolina Beatriz
CACCIA, Graciela Edith CANEVA, Lucila Carolina CHAVEZ, Karina CLISSA, Orlando Abraham COCA,
Sonia CONCIONI, Maria Felisa DIAZ GAVIER, Gabriela Susana DONDO, Nancy Marta GAMEN,
Candelaria GARCIA, Vanesa Soledad GELVEZ ANELLO, José Luis GILPIN NASH, Stella Maris
GONZALEZ CENIZO, Viviana Carina HIRSCHFELD, Cristina Soledad LIGORRIA, Nicolds Agustin
LOPEZ, Mariela Del Carmen MANO, Gustavo Daniel MARE, Fabiana Maria MARQUEZ, Juan Daniel
MONTOZA, Ana Maria NIGRA, Daniela Beatriz NOTTARIS, Ignacio OLIVA, Norma Elvira
ORLANDONI, Patricia PALOMEQUE, Noelia PONZO, Roxana Alejandra RAMIREZ, Paola
RAMONDA, Mirna Daniela REINERI, Mirtha Inés REYES, Ilvana Mariela SAVINI, Sirley Elsa
STRAUSS, Jorge TOROSSI, Andrés Amado VALENTIN, Renee VALVASORI PENNA, Claudia Roxana
VELEZ.
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Anexo 2.
Sintesis de informacion

Areas/campos de conocimiento Totales

OBSERVACIONES
Ciencias Sociales y Humanidades 618
Matematica 436
Ciencias Naturales y Tecnologias 528
Lenguajes y Comunicacién 713
Totales| 2295

PLANIFICACIONES
Ciencias Sociales y Humanidades 600
Matematica 378
Ciencias Naturales y Tecnologias 463
Lenguajes y Comunicacién 565
Totales| 2006

ENTREVISTAS

Ciencias Sociales y Humanidades 571
Matematica 397
Ciencias Naturales y Tecnologias 483
Lenguajes y Comunicacién 660
Totales| 2111
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