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'En el camino a la sabiduria, el primer paso es si-
lencio; el segundo, escuchar; el tercero, recosalar;

cuarto, practicar; el gato, ensefar a otros.'
SOLOMON IBN GABIROL (1021-1058)
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Presentacion.

“¢Y si el otro no estuviera alli?
CARLOS SKLIAR

Los problemas de investigacion no estan dados. No se nos ofrecenosoahiias|
de sol, no estan ordenados como los escaparates de los supermercagognnen
dosis, como los medicamentos. Los problemas de investigaei@onstruyen. Y se
construyen a lo largo de procesos no necesariamente linealeentusede incertidum-
bres, de dudas y contradicciones.

En nuestro caso, este proceso se ha parecido mucho, a la descripafrecpie
Sirvent cuando sefiala que una inikgeEstion*“... empieza con conceptos generales y
proposiciones amplias que orientan la focalizacién del objeto y dekprabBe sumer-
gen en el trabajo en terreno y van construyendo en un movimiento esd espe la
empiria a la teoria y de la teorfa a la empiria — sus categorias yipiopes tedricas.*

Por eso, creemos necesario comenzar este trabajo, presentandio de historia
natural de la investigacion, como fue el derrotero seguido en lawmidh de nuestro
problema.

Biografias.

Hace algunos afios, nos encontrabamos en una de las facultades rdelmiest
versidad, en la cuél se desarrollaba por entonces la prixgedaencia de una carrera
de postgrado a distancia. Debido a nuestra formacion en educacidlelgssaespon-
sables de ese programa nos invitaron a observar el desarrollo de lasinstancias
presenciales previstas. Luego de ello, nos reunimos a intercagdaar Durante ese
didlogo, escuchamos afirmaciones como estas:

- Este sistema nos exige muchisimo mas que la en<efii@dicional ... jno sabés lo que
significa, por ejemplo, preparar lass®nes de chat!

- Nos reunimos todos, el equipo de catedra compietemos todo el material, todos los li-
bros ... tenemos otra computadora abierta para laosultas on line ... no respondemos
una sola pregunta, sin consultar antes, entre masot

- ¢Entonces esta modalidades pregunté requiere una preparacion, diriamos mucho mas
compleja, mas intensiva?

- iClaro, porqué vos no estas con el alumno, no saliéentiende o no! Por eso netEs
tener una planificacion més ajustada, mas preeEasar paso a paso, Como vaaseBar
tal o cual cosa ..

- No es como en el aula tradicional, alli uno vieoa cierta idea general y va desa
rrollando la clase. En esta modalidad se requigre pneparacion, pensar mas cada situa-
cion de ensefianza. Es necesario reducir al maximam®yen de error. Pensar muy bien
cada tarea, cada ejercicio-...

! SIRVENT, M. EL PROCESO DE INVESTIGACION . Oficina de Publicaciones. Facultad de Filo
sofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Bugkioss, 2003. Pag. 19.
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- También se requiere mas trabajo en equipo, cadationo puede trabajar aislado y estar
mandando mensajes contradictorios. Por eso nogmesirmucho, consultamos cada pa-
so, trabajamos en equipo.

Contar esta historia nos parecié indispensable, para describ&scahproblema
de investigacion que hemos recortado en esta tesis y exqaitar ha sido el itinerario
gue seguimos para delimitarlo.

El nombre de la rosa.

“Si como el griego dice en el Cratilo, el nombre es

arquetipo de la cosa, cifrado en el nombre deda r

esta la rosa, y todo el Nilo en la palabra Nilb ...
JORGE LIB®RGES

Inicialmente, llamamos a este proyecto: El rol docente umigecsfrente a las
tecnologias de la informacion y comececion. Pero, a medida que socializamos la idea,
gue la compartimos en intercambios con otros colegas docentes yhigena®s, en
diversos ambitos, nos veiamos en la necesidad permanente de qutarar:se trataba
de una investigacién sobre tecnologia educaBaea nosotros las tecnologias de la in-
formacion y comunicacion eran solo una excusa, un atajo para llepgua tealmente
nos interesaba: el rol docente umsr@rio como practicéedrica mediadora, entre el
alumno y el conocimiento.

La ensefianza es un proceso de mediacion entre un objeto de conociniento y
sujeto que desea apropiarse de este; mediacion que se hace posiblégorquierce-
ro cuya funcion es facilitar esa apropiacién. Asi se constluyelacion triangulaf
gue permite concretar la ensefianza. En ese sentido, la funcion primordiatetearse
que en la ensefanzartival es el docente, radica en planear y organitak como lo
indica Pérez Gomez“(...) la intervencion didactica para ayudar a que el alumno pro-
duzca en si mismo la ruptura epistemoldgica. Es decir, cuegtrefi@mule sus modos
empiricos de epresentar la estructura y el funcionamiento del mundo real, organice
significativamente cuerpos estructurados de conocimiento y désan&tiodos y estra-
tegias potentes de formulacién hipotética, de anélisis e investigation.

Desde esta perspectiva, aquella historia habia puesto ante nosatresrie de
interrogantes:

¢Por qué nuestros colegas sefalaban que su rol era tan distinto, en las modal
dades presencial y a distaritia

2 Méas adelante desarrollaremos este concepto dedeltiangular basado en lo propuesto por G. Frige
rio (FRIGERIO, GDE AQUI Y DE ALLA: TEXTOS SOBRE LA INSTITUCION EDUC ATIVA Y
SU DIRECCION. Editorial Kapelusz. Buenos Aires, 1995).

° PEREZ GOMEZ, A. en GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ BEZ, A. LA ENSENANZA. SU
TEORIA Y SU PRACTICA . Ed. AkalUniversitaria. Madrid, 1989. Pag. 325.
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¢Por qué la educacion a distancia generaba en ellos, un cambio en el modo de
pensar y desarrollar la mediacion pgdlgica entre alumno y conocimiefit

¢Qué representaciones sociales solmediaciones entre docente, alumno y cono
cimiento se gestaban alrededor de los entornos no presenciaasefi@nza universi
taria?

¢Cbémo incidian estas representaciones sociales en las practicas dédazfse

Argumentaciones, rodeos y retornos...

Pensamos entonces, que nuestro problema de investigacion eraciespde
la ensefianza en entornos no prestei focalizando el estudio en el rol del docente, en
tanto gestor privilegiado de la ensefianza universitaria.

Nos propusimos entonces, indagar acerca de como se configura la easafianz
ambientes diferentes a los de laelasiza tradicional universitaria, en los cuales la pre
sencia simultanea docerd®imno en un mismo tiempo y espacio, vengaaido la
relacion desde hace siglos. “La ensefianza convencional; éostiene Salinas — po
driamos caracterizarla poeggiir una ley de tres unidades: unidad de tiempo, unidad de
espacio y unidad de accion. Esto es, todos al mismo tiempo en el lmganaesarro
llando las mismas actividades de aprendizaje. Esto resultanfieati afectado con el
uso de las telecomunicacione$.”

Nosotros intentariamos comprender si esta nueva situacion, en la aumebd
ya no estaba alfiproducia transforationes en el modo de concebir la mediacion peda
gbgica y, consecuentemente, cambios en las practicas de laneas®Ea este sentido,
el estudio que pretendiamos realizar no remitiria directamdageTdC’s, ni a su utili-
zacion en la educacion superior, sino que esta nueva situacion pedagpgéatrodu-
ce el uso de las tecnologias de la informacién y comunicaci@uwmversidad podria
operar cComo un camino para interpretar como se construyen lasgwde la ensefian-
Za universitaria, en entornos educativos no presenciales.

4 SALINAS, J. MODELOS MIXTOS DE FORMACION UNIVERSITARIA PRESENCIA L Y A
DISTANCIA: EL CAMPUS EXTENS . RevistaCuadernos de Documentacién MultimediaUniversi
dad Complutense de Madrid. Madrid, 1998. http://wwemn.es/info/multidoc/multidoc/revista/cuad6
7/salinas.htn{sin nimero de pagina).

® Hemos recurrido a parafrasear, al pedagogo y a@égtos Skliar, quien generosamente nos autorizé a
utilizar una derivacion del titulo de uno de sbsols. (SKLIAR, C.¢Y SI EL OTRO NO ESTUVIE -
RA ALLI ? Ed. Mifio y Davila. Buenos Aires, 2004).

® Muchos autores del campo de la tecnologia edicaiisnen caracterizando estos nuevos entornos,
como lo hace Salinas, quién afirma: “Aparecen naarbientes de aprendizaje que no parece que vayan
a sustituir a las aulas tradicionales, pero queeriea complementarlas y a diversificar la ofertacativa.

Las experiencias de ensefaiapaendizaje a través de las telecomunicacionesgjeanplo, se desaro

llan en unas coordenadas espdeimporales que tienen poeg cada vez menosqgue ver con las mane-
jadas en los sistemas tradicionales de ensefigi®aINAS, J. (1998) Op. Cit. sin nimero de pagina).
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Pero en el transcurso de la investigacion comprendimos, que tampinataise
de ello. Porque indagar sobre: rol docente, mediacion pedagogica,gx@dita ense
flanza en entornos no presenciales, era también investigar sobesdodm la eduea
cion presencial. Al escrutar una cara de la moneda, también podibsersar la otra.
Era la moneda, la que nos interesaba, y no solo una de sus caras.

Empero, consideramos que la oportunidad que nos brindaria realizstudioe
en un programa académico desarrollado en un entorno no presenqgigneran en-
tredicho, colocar bajo sospecha un mito sobre el cual parecierseésicada buena
parte de la educacién universitaria. EI mito que sustenta quealpresencia simul
tanea de docente y alumno, en un espacio’ resigarantia del aprendizaje del alumno,
en la medida que este pueda acceder al discurso del docentso,Raramdo el alumno
no esta alli, cuando es una virtualidad, que aparece repentinametieléfono o la
PC haciendo alguna consulta. Cuando el alumno es solo una representacagmogue
cente necesita para disefiar un material didactico. Cuando el alunforonagparte del
habitual paisaje universitario, de aulas mas o menos pobladas de peEtddjica
mente desconocidos, que sin embargo pareciera crear la ilusioerdedrdn, de rela-
cién docentealumno, de préacticas colectivas. Cuando el alumno no esta alli, parecen
emerger estrategias, modalidades, practicas que apuntan a bascarlogcerlo, a defi-
nirlo. La distancia acerca, nos impulsa a tratar de saber qqiErogo que no tenemos
enfrente. Ese otro, que no compartira con nosotros el aula, ni escadeatro discur-
so0. Un otro que se cuela entre intercambios no lineales, que a ddettenias clases,
siguen caminos plenos de rodeos y retornos. Un otro, cuyo rostroeapatexlas pagi-
nas del material disefiado para un alumno tipico, absolutamente teéhstracto. Ese
alumno que esta sin estar, nos interpela sobre la efectividad despeatticas docen-
tes. La distincion estaria en que, mientras en el modelo tradicional, la edsfidag de
aprender estaria puesta en el alumno, en los entornos no pres@acetesdesplazarse
hacia nosotros, los docentes.

Probablemente, la desconfianza inicial que han generado en el inmagoiac
tivo los sistemas de educacion a distancia (EAR)tlie como refuerzo en esta inver-
sion. Cuando hablamos de desconfianza, pensamos en algunos cuestionamientos que
parecieran expresarse en preguntas como estas: ¢podra un alumderapfermarse
sin concurrir a la universidad? ¢Es serio pensar que un alumno uan@rgiieda
aprender en su casa, solo con el material o frente a una computabora@ra esto un
vercedero fraud@

Pareceria entonces, que los docentes implicados en programas deéasida
rian legitimar esos programas como modalidades validas parsd@ianza universita

" utilizamos aqui el concepto deal como algo opuesto a ldrtual.

® Basta analizar las normativas existentes en rupatfs sobre Educacién a Distancia para observao co
en cierto sentido, esta desconfianza perdura. Bgrar la aprobacién de una carrera universitaga d
pregrado o grado a distancia, por parte del Mintge Educacion, Ciencia y Tecnologia los regossit
son sustantivamente mayores que para obtenerddagédn de la misma carrera, a nivel presencial. Lo
mismo ocurre con las condiciones para acreditar @n€ONEAU (Comisidon Nacional de Evaluacion y
Acreditacion Universitaria) una carrera de postgradlistancia.
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ria, y esto contribuiria a reforzar la inversion de la responsabilidad @atiepra la que
aludimos precedentemente. Mientras en la educacion tradicionalsimemo no apren-
de es su problema, en la EAD esto pasaria a ser el problema del docente.

Nos preguntamos entonces, si podiamos hablar de un alumno virtual, de ense
fanza virtual. Lo virtual, refiere a alg¢...) capaz de producir un efecto aunque no lo
produce en la realidad, sino en la representacion.”

¢Alumnos virtuales, alumnos imaginarios? ¢Cuales serian entoncalsiosos
reales, en oposicion a los virtuales? ¢COmo seria la relaciinedaccion, la media
cion pedagdgica en un entorno “virtual”? ¢ Boé los colegas afirmaban que se trataba
de una mediacion diferente? Preguntas que se dispararon a padiralleencuentro y
gue comenzaron a formar parte de un desafio intelectual, para nosotros.

Por otra parte, hablar acerca de la importancia de las tecrsoldgita infor
macion y comunicaciéon (TIC) puede pagr ocioso, en un mundo en el cual podemos
observar cotidianamente el impacto de estas, en la modificacidéncdt#ura. Es claro
que la computadora, la INTERNET, la TV, el videocassette y te#@wmlogias simi
lares han revolucionado la vida del hombre en los umbrales del SiglovX@sl asi, que
desde hace algo mas de tres décadas, estas tecnologiasaerapigizarse con fines
educativos, en forma sistematica. Hoy los programas a distéaxiafertas educativas
basadas las TIC s ya no son una utopia, ni productos de una imagieaalocefcana
a la ciencia ficcion. Existe una multiplicidad de cursos y casra distancia, e incluso
instituciones cuya Unica modalidad educativa supone exclusivamenteosnt® pre-
senciales de eaSanza'® Por eso, preguntarnos acerca del rol docente en estos entor
nos, cobraba para nosotros una relevancia especial, en tanto se vislumbra uméoecimie
y expansion, cada vez mayor, de estas modalidades educativas en la educaodn supe

Nuevos propésitos.

Nuestra intencion original habia sido enunciada como: Analizax|asriencias
realizadas o en curso en la Universidad Nacional de MisioneaMQUNen las que se
utilicen las TIC’s, centrando el estudio en las modalidades dedai@n docente
alumno. Sin embargo, al comenzar nuestro recorrido en esta inviéstjgesto es, en
su fase exploratoria, tuvimos la esiclad de redefinir los propésitos, buscando mayor
precision tedrica y acotar el universo de estudio por cuestidnseduamente prag
maticas. Por un lado, porque por entonces, de las tres ofertas eduatavaiNaM en
modalidad a distancia, s6lo una de ellas se encontraba funcionando Iy girfieiente
historia como para constituir un caso digno de estudio. Las otraseexjes, o bien se
habian extendido durante periodos muy acotados de tiempo o habian constg#uido
puestas puntuales a demandas especificas. Por el otro, porque espasibldi para su
estudio, no tiene su eje articulador en las tecnologias, aunque siugensti caso de

° Diccionario ofrecido en la web Educar.org: htypwiv.educar.org/diccionario

19 Escotet, por ejemplo, menciona en esta lineasiiticiones de educacién superior que poseen modali
dad a distancia exclusivamente, a la Open Uniye¢&itan Bretafa), la UNED (Espafa), la Universidad
Nacional Abierta de Venezuela, la Fern Univerdi@tAlemania, etc. (ESCOTET, MNIVERSIDAD

Y DEVENIR . Lugar Editorial. Buenos Aires, 1996).
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Educacion a Distancia (EAD), que se despliega en lo que ca@gos como: entorno
no presencial.

“Tradicionalmente- sostiene Estebanella educacion ha tenido lugar en un do-
ble espacio. El espacio fisico, en el que la persona interaccinre entono y coinci-
de con el resto de los sujetos y con los elementos materiadeiscoatexto. Y el espa-
cio intrapersonal, en el que el sujeto interioriza las expergcia vive en su mundo
exterior, las contrasta con experiencias anteriores, coresanuiridos, y las convier-
te en nuevos aprendizaje$”Luego, este mismo autor postula que con la expansién de
Internet, surge un tercer espacio: el espacio virtual. Si bien, comamyas destacado,
nuestro estudio no remite al uso intensivo de las TICs, este coudecfer espacio
resulta especialmente interesante para aproximarnos a lo que demasinado entor-
nos no presenciales, que serian entornos virtuales en el sentido otag&doghez a
las comunidades virtuales. “Al decir que los grupos de internet doales- sostiene
este autor se esta haciendo referencia a que su existencia no supone ocujggr «m |
el espacio.*?

Hablar de entornos no presenciales, sera para nosotros rédefalta de presen-
cia simultanea de docente y alumno en términos espaujgorales. Pero sera también,
pensar el reemplazo de la clase, concebida en el sentido tradicional como dinelaje
y sucesivo de los temas de un programa, por otros recorridos. Seder@na cons-
truccion de este tercer espacio, como espacio mediado a veadsraerial disefiado,
otras por la consulta telefénica o por correo electrénico, y engiesisos por la accion
tutorial entendida como respuesta a demandas puntuales, surgidaprenesb de
apropiacion del conocimiento, siguiendo asi itinerarios diversognosprevisibles.
Sera revisar el cambio del encuentro cara a cara, donde lo guguh encarnarse y
hacer de la grupalidad un grupo, por otros modos de construir vinculos pedtesonp
y vinculos entre pares. Sera pensar el aprendizaje como apjeiadhizato. “El sistema
educativo- propone Salinas tendra que responder progresivamente a situaciones de
ensefanzaprendizaje diversas que, tal como venimos diciendo, abarcan desde situa-
ciones convencionales hasta la ensefianza no presencial. Una pegibéste a estas
situaciones la constituye el aprendizaje abierto. Este sa@mlos actos de la eleccidon
individual, que son el corazon del aprendizaje; pero haciendo hincapi@ydia que
como educadores prestamos al alumno en la toma de decisiones diriggaabio de-
seado.” A todo esto, nos remitira el concepto.

Objetivos.
En virtud de la reformulacién del problema, los Objetivos de la inaesig han
sido:

1 ESTEBANELL, M.EL TERCER ESPACIO. ESPACIO VIRTUAL . RevistaQuaderns DigitalsN°
28.Centre d'Estudis La Vall de Seg6.Valencia, 2002.

12 SANCHEZ, RCIBERGRUPOS O COMUNIDADES VIRTUALES: HACIA UNA DEFI_NICION .
http://www.geocities.com/athens/acropolis/5912/tw.hMar del Plata, 1999.

13 SALINAS, J. (1998) Op. Cit. (sin nimero de pagina)



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

Objetivo General:

INDAGAR sobre el rol docente universitario y las practicas de la ensei@ana uni
versidad, a partir de su desarrollo en entornos no presenciates)teaste con las o
dalidades tradicionales.

Objetivos Especificos:

- ANALIZAR una experiencia en curso en la Universidad Nacional dsiokiées
(UNaM), desarrollada en un entorno no presencial, centrando el estuglicoédo-
cente y las préacticas de la ensefianza.

- DESCRIBIR e INTERPRETAR las posibles transformaciones gnergJa educa
cion a distanci&n los docentes, en cuanto al modo de pensar y desarrollar la media-
cion pedagadgica entre el alumno y conocimiento.

- COMPRENDERQque representaciones sociales sobre la relaciones entre docente,
alumno y conocimiento se gestan alrededor de los entornos no presaeiahse-
flanza universitaria.

- ANALIZAR como inciden estas representaciones sociales, edivessos aspectos
de las practicas de la ensefianzanffdacion de objetivos, determinacion y organi
zacion de los contenidos, seleccion de métodos, disefio de la evaluacipredel a
dizaje, elaboracién y evaluacién de los materiales curriculares, etc.).



PRIMERA PARTE: SUSTENTOS.
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“Los problemas complejos no hay mas remedio que
abordarlos con gismas conceptuales complejds ..

EMILIO TENTI FANFANI

El término sustento admite tres significados: “Alimento, mant@mto (...)
Aquédllo con gque se da vigor y permanencia a una cosa” y “Apoyo grsodtiemos
llamado a esta Primera Parte de nuestra t8asentosporque en ella intentaremos dar
cuenta de las teorias que pretenden sostener (en tanto alinaguigar), vigorizan y
sostienen), este segmento de interpretacion de la realidad, quetesdebpuestra in-
vestigacion.

Al plantearse que el rol docente implica una practica complejaajirescribe en
un contexto también complejo, eneos necesario recuperar la idea de que abordar esa
complejidad requiere de un enfoque multirreferenciado. Esto supone “... la lectulra plura
gue imponen las practicas sociales que requieren de la complertatdayi conjuga
cién de distintos sistemas de referencias para ser comprendftls’estamos propo
niendo con esto que todo es uno, ni que todo es lo mismpota que da igual mirar la
realidad desde cualquier 6ptica y lugar; hemos intentando, constmiodeio explica-
tivo util para entender las practicas académ@atanto practicas educativas, tomando
de diversas teorias las categorias y aparat@®ptuales que nos parecen compatibles y
que, a nuestro modo de ver, se enriguecen mutuamente y se complementan.

En funcién de todo esto, en@épitulo 1. comenzamos una aproximacion hacia
el concepto de rol docente, situandolo en relacion con las praata@dénsicas, sus es-
cenarios y sus tramas, como elementos constitutivos del curriculwersigiio, en
tanto proyecto politiceducativo.

En elCapitulo 2. desarrollamos una serie de reflexiones acerca de lagpreac
entre ensefianza y conocimiento, ezaldo especialmente los contextos del aprendizaje
y Su construccion socibistorica. Luego nos centramos en el modelo que consideramos
dominante en la ensefianza universitaria y sus principales rasgos.

En el Capitulo 3. volvemos sobre el contexto, al abordar la cultura académica
como contexto de las practicas acaé&® y practicas de la ensefianza. A partir de ese
eje, profundizamos en los vinculos entre cultura académica, educacomgicacion,
para finalmente internarnos en la probleméatica de los entornos virtuales.

El Capitulo 4. pretende dar cuentie la complejidad y construccion de fpaacti-
cas académicas, para luego reflexionar en torno a las repoiseesasociales y su re-
lacion con las practicas de la ensefianza y los entornos no presenciales.

En el Capitulo 5. retomamos la cuestién del rol, para relacionarlo con la propo
sicion de la formacion de profesionales reflexivos.

En el dltimo capituloCapitulo 6. ofrecemos al lector informacion que permita
contextualizar el caso especifico abgolr del cual estructuramos la investigacion.

 FRIGERIO, G. Op. CitPag. 44.
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Capitulo 1.
El Rol docente, algunos significados.

Etimologias y significados.

“La historia de la etimologia de las palabras nes-re
la la arqueologia de las condensaes del sentido
a través del tiempo.”

RUBEN RODRIGUEZ

En tanto hemos recortado nuestro objeto de investigacion en tornalateoite,
resulta interesante bucear en las producciones de sentido, condogidésente alre
dedor de este concepto, buscando el origen de su significado. Observamos entonces, que
el término “rol” se origina en el teatro. Efectivamente eteatro griego clasico, las
diferentes partes de losadras se escribian en "rollos". El teatro moderno, hereda esa
tradicion registrando en "roles" (fasciculos de pdpsldistintos papeles de los perso
najes dramaticos.

Entonces, los roles remiten a los argumentos que los actores débipretar, en
el marco de las obras teatrales. Pero también suele vsew@sta idea de papel teatral,

a las mascaras que los actores de teatro griego utilizpbea dar vida a los diversos
personajes que ponian en escena. Posteriormente, en variados cangsosietecias
sociales (psicologia social, psiquiatria, sociologia, etc.) ekeptm@e rol sera asociado
a los papeles o funciones que desempefian los actores sociales.

Por su parte, la etimologia de ‘docere’, docencia hace swiapaen literatura
espafiola alrededor de 1884, segéitea R. RodrigueZ® Siguiendo a este autor, eneon
tramos que el origen de este vocablo se puede rastrear eaxiDiduyo sentido se
construye alrededor de aptitud para la docencia (didaktikéne)latin— sefiala Rodri-
guez- ha dado lugar a los verbos docere y discere, ensefar y apresukstivamente,
campo semantico a los cuales pertenecen las familias ategsatales como: docencia,
doctor, docto, doctorando, doctoral, doctorado, doctrina, discente, disciplinpuldisc
y son derivados directos de docere: documento, y décil (que aprende facilhiénte).

Por otro lado, “docere” deriva a su vez de “ducere” que significa conducir o guiar.
En esta linea de significado, uncénte seria quien posee aptitud de guiar o conducir.
Pero complementariamente, el verbo latino docere, que traducimos cosedae-
puntualiza el autor antes citadaefiere a "sefalar hacia (in signare)”, es decir *mos
trar", "hacer ver". Aunque €l...) concepto de ensefar implica también el demostrar,

> RODRIGUEZ, RREFLEXIONES SOBRE EL ROL DOCENTE .
http://pensamientocomplejo.com.ar

* RODRIGUEZ, R. Op. Cit. (sin nimero de pagina).
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indicar; y éstos a su vez el de presentar, es decir poner gbgesencia de uno. Cuan
do ése mostrar se produce a través de otra cosa, estamos ante la rejpreséhtac

Esta indagacion etimoldgica, nos conduce a directamente a pensar dedos
atributos asignados a ese rol, a egeep Docente es aquél que posee capacidad de
orientar, de mostrar, de guiar, de conducir... es quien pone ante nosgp,oguan
ayuda a presentar algo y a representarlo.

Esta primera aproximaciéon, a nuestro objeto de investigacion, puetes sk
utilidad para comenzar a exponer algunas ideas centrales, queréam@stalesplegar en
nuestro marco teorico.

Teatralidades.

En efecto, el origen teatral del concepto “rol” nos permitird propanediante
una analogia, que la educacion como practica social, puede sailgreas® un con
junto de acciones reflexionadas (praxfsilesarrolladas por ciertos actores sociales, que
transcurren en determinados escenarios y generan tramas iespetistas practicas
sociales, se organizaran alrededor de un proyecto pedificcativo que les otorga sen-
tido (el curriculum) y demandaran de los actores el desempefio ddivaes.Kigura
1).

Figura 1. Las practicas educativas, en tanto praatas sociales.

PRACTICAS
A

ESCENARIOS \

—

>
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EL CURRICULUM

COMORROYECTO POLITICO-EDU IvVO

La presentacion precedente, amerita algunas definiciones adésioRaltiremos,
para ello del marco sociultural que organiza las practicas de la ensefianza y les otorga

" RODRIGUEZ, R. Op. Cit. (sin nimero de pagina).

'8 Tomaremos aqui la idea de una préctica relaciodidécticamente con la teoria, como propone Paulo
Freire: “Esto es precisamente la praxis humartdice Freire- la accidénreflexién del hombre sobre el
mundo, sobre la realidad(FREIRE, P. en TORRES NOVOA, CA PRAXIS EDUCATIVA DE
PAULO FREIRE . Ediciones Gernika. México, 1983. Pag. 110), @oaue se emparenta con el con
cepto de practictedrica enunciado por Louis Althusser.
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sentido: el curriculum. Al abordar al curriculum como proyecto pol@ducativo, re-
tomaremos algunas ideas desarrolladas en trabajos antériores.

El curriculum como proyecto politico-educativo.

Entendemos, como hemos sefialado anteriormegtsiguiendo a De Alb&° -
que el curriculum es un proyecto pad-educativo. Ello significa que el curriculum es
el organizador de las practicas mediante las cuales una soqealduice sus nuevos
integrantes, trasmitiendo los valores de la cultura. Este congaejonto de practicas,
tiene por finalidad tanto la peetuacion de la cultura como su propia transformacién, en
un proceso dinamico y no exento de contradicciones, luaghpssiciones y negocia
ciones, como plantearemos luego. En este sentido, el curriculum erauetleeel con
junto de elementos que juegan en el espacio de la practica edueateradida como
practica social.

En el caso que nos ocupa, pensamos la ensefianza universitaria comainio conj
de practicas desarrolladas por ciertos actores, en determasmwsrios y conforman
do tramas especificas. Estas dimensiones del curriculum univeysjtee hemos grafi-
cado en el esquema siguiertgra 2), comprenden:

Las practicas académicas.

Los actores (alumno, docente y conocimiento).

Los escenarios (la sociedad, la profesion, la universidad y el aula).
La trama (los grupos y las relaciones).

PopbPE

Sin embargo, como adelantamos, la definicidbn precedente plantea urulobstac
inicial, cuando observamos que dichos intereses de la sociedadesggireparticular
mente en las sociedades complejas, como fragmentados y contradictorios.

En esta direccion de andlisis, resulta interesante el enunciagwogpome Alicia
de Alba, en tanto considera que el curriculum es“unaintesis de elementos cultu
rales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) quaramiana pro
puesta politico educativa pensada e impulsada por diversos grupos gsseotnales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiesetagiominantes
o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse Yy resistirse a talag@ninSintesis a la
cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociatipasicion social. Pro-
puesta conformada por aspectos estructufalesales y procesualgwacticos, asi co-
mo por dimensiones generales y particulares que interactlardeweeir de los curri-
culum en las instituciones sociales educativas. Devenir cuyaeaegcprofundamente

9 ver VAIN, P. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: UN PROB _LEMA
COMPLEJO . Ediciones Comisién Nacional de Evaluacion y Acrezdia Universitaria (CONEAU)
Buenos Aires, 2002. CD.

20v/er DE ALBA, A. CURRICULUM: CRISIS, MITO Y PERSPECTIVAS . Editorial Mifio y Déavila.
Buenos Aires, 1995
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historico y no mecénico y lineal. Estructura y devenir que confogrexpresan a tra-
vés de distintos niveles de significaciorR””

Figura 2. El Curriculum Universitario.

LAS PRACTICAS ACA-
DEMICAS

A

LOS ACTORES < » LOS ESCENARIOS
El alumno La sociedad
El docente La profesion
El conocimiento La universidad
El aula universitaria

A 4

LAS TRAMAS
La relacion pedagdgica
El grupo

<EDUCATIVO

Complementariamente, es posible penrsaguiendo las ideas de Bourdieque
todo curriculum implica un arbitrario cultural, esto es un conjunto de curetDs,
valores, costumbres, creencias, etc, producto de la construccion deciedadsdeter
minada?’ que se consideran como naturales, aunque en realidad son impuestas media
te un sutil modo de violencia que dicho autor denominaré violencia simidlica.

Resulta por ello importante reconocer qual como sostiene Grundy‘El curri-
culum, no es un concepto, sino una construccion cultural. Esto es, no de wataon
cepto abstracto que tenga algun tipo de existencia fuera y prewaméa experiencia

21 DE ALBA, A. Op. Cit. Pag. 60.

22 cuando los reproduccionistas se refieren alnitrario cultural estan proponiendo que siendo la
educacion un modo de transmisiéon de la culturgu® en verdad es transmitido es la cultura doménant
gue no es otra cosa que la cultura hegemadnica arfasmacion social dada. (Ver BOURDIEU, P. y
PASSERON, J.CLA REPRODUCCION . Editorial Laia. Barcelona, 1981.)

% La idea deviolencia simbdlicaconstituye una de las bases del planteo de BaugdRasserén y con-
siste erf' ... la particular fuerza de la que disponen oerigentes que ejercen lo que el autor (Bourdieu)
llama violencia simbdlica, esa violencia que segp@m marcha sobre un agente o grupo de agentesicon
complicidad. Se trata de una violencia eufemizgdagr ello, socialmente aceptable, desconocida como
arbitraria y con ello reconocida, en la medida ee se fundamenta en el desconocimiento de los meca-
nismos de su ejercicio(GUTIERREZ, A.PIERRE BOURDIEU, LAS PRACTICAS SOCIALES .
Editorial Universitaria. Posadas, 1995. Pag. 41.)
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humana. Méas bien es un modo de organizar una serie de practicasveduc¢'®* y, al
mismo tiempo, retomar lo propuesto por De Albatanto esa construccion es la resul-
tante de las intenciones de “... diversos grupos y sectores satigtesintereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantesnhiegs, y
otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion...” y quéa siigtesis “... se
arriba a través de diversos mecanismos de negociacién e imposicién $bcial.”

Podemos presentar, a modo de ejemplo, un caso referido a nuestradelsabitua
practicas académicas: el disefio de los planes de estudio. Alteeppdemos pregun-
tarnos: ¢quiénes los disefian? ¢,como lo ageadiante qué mecanismos son elabora-
dos, desarrollados y evalua@qgudl es el modo en que intervienen, en estas produc-
ciones, los diferentes grupos interesados (corporaciones profesionatepresarias,
fundaciones que reportan a diversos intereses, otros organismos no mebéates,
gremios, organizaciones internacionales, etc.)? Sin duda, eisadalisste caso, posibi-
litaria rescatar las categorias antes desarrolladagijradedos enunciados de Alicia De
Alba y Shirley Grundy. Esta mirada, dirigida a umgmsento especifico del quehacer
universitario (ladeterminacién curricular) nos peien visualizar como las préacticas
académicas se construyen en un marco sndtaral que les otorga sentido. Un marco
gue se construye histéricamente e inmerso en un complejo conjunétaaienes de
poder.

Practicas académicas: practicas educativas, practis sociales.

Ante el propdosito de definir las practicas académicas, creapuesario expli
citar que las mismas constituyen un caso particular dedatigas educativas, en tanto
practicas sociales. También aqui, retomaremos ideas desag@itadateriores produc
ciones?®

La educacion es una practica social construida desde lo singulacjdh B his-
térico y lo politico.?” Como tal, esta sujeta a los avatares del conjunto de laasacti
sociales, pero por ser también una practica especifica, posetoatque la diferencian
del resto. En tanto practica social esta inscripta en unadeatatistéricesocial que le
otorga sentido.

** GRUNDY, S. Citada por GIMENO SACRISTAN, BL CURRICULUM: UNA REFLEXION SO-
BRE LA PRACTICA. Editorial Morata. Madrid, 1988. Pag. 14.

% DE ALBA, A. Op. Cit.Pag. 60.

28 V/AIN, P. LOS RITUALES ESCOLARES Y LAS PRACTICAS EDUCATIVAS . Editorial Univer
sitaria de Misiones. Posadas, 1997. VAIN,BR. ENFOQUE MULTIRREFERENCIADO COMO
ABORDAJE DE LO COMPLEJO DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS EN TANTO PRACTI-
CAS SOCIALES. en: VOGLIOTTI, A. DE LA BARRERA, S. y LANZ. M. (6mpiladoras)LA PE-
DAGOGIA COMO DISCIPLINA . Edicién de la Universidad Nacional de Rio CuaFfacultad de
Ciencias Humanas. Rio Cuarto, 1998. y VAINLPS RITUALES ESCOLARES Y LAS PRACTI-
CAS EDUCATIVAS. en ELICHIRY, NORA E. (CompiladoraDISCUSIONES EN PSICOLOGIA
EDUCACIONAL . Ed. JVE. Buenos Aires, 2004.

2T KEMMIS, S. en CARR, WHACIA UNA CIENCIA CRITICA DE LA EDUCACION . Editorial
Laertes. Barcelona, 1990.

14



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

Inicialmente podemos sefalar que la practica se refiereaaclan, al acto, al
hacer. Sin embargo, esto que parece muy sencillo no lo es tamjoe [E§ hacer no es
simplemente la actividade$iace en funcion de teorias o si se prefiere de sistemas de
disposiciones que orientan las practicas. Las practicas no esténtdatg@oco son pro-
ducto del azar o el reflejo mecanico de la accion de laatsta social en cada actor
individual; sino que se construyen y esta construccion se realiza — como henaoserial
precedentementea partir de variables singulares, historicas, socialeditycps. De lo
expuesto se desprende el modo en que trataremos las practicawasigoato practi-
cas sociales, en tanto siguiendo a Kemmis, afirmaremos ladeteld pensarlas como
producto de una construccion sebigtorica, como algo mas que simplemente hacer,
entendiendo que practica no es tina especie de accidon técnica, instrumental; (que)
tiene significados e importancias que no pueden entenderse s@agmwemd observa-
cion de nuestras acciones. Pero su significado e importancia nae®st subjetivo
(...) es también algo interpretativamente comprendido por otros y@dogpor la his-
toria, lo mismo que por la ideologia.?® De este modo sefialamos no solo el caracter
construido de lo social, sino adem&s su naturaleza relacional. Aatrlimgos son ex-
puestos con claridad por Toméaz Tadeu da Silva cuando afiiaax llama fetichismo
a este proceso en donde las relaciones se tornan invisibles, hagpandcer solo la
cosa, el objeto, la mercancia de forma aislada y desconectatt@si@rocesos y rela-
ciones (...) Uno de los objetivos centrales de un curriculo critico idese, precisa-
mente, desfetichizar lo social, demostrando su caracter construidafusaleza rela-
cional. Una perspectiva pedagogica critica deberia permiticoosp sostiene Apple,
interrumpir ese proceso de fetichizacion, el cual constituy@amento escencial en la
construccion del sentido comun, tornando visibles las relaciones samigedla es-
conde.”®

En este sentido, esta nueva contribucion permite comprender quedtisagr
educativas deberian ser analizadas como modos de accidn construsiggtosrsocia-
les, a partir de dimensiones singulares, sociales, histéricastiggsofjue esconden las
relaciones sociales, que generan su sentido. Y a partir geegllintarnos, en que me-
dida y cédmo, las representaciones sociales de los sujetos qapaartin dichas practi-
cas, permiten organizar la cultura o un determinado segmento dsra.mi

Las relaciones sociales se establecen en un contexto o thtajiska denomi
namos cultura. Esta definicion nos lleva a considerar la nocién deacujtigr siguiendo
a Clifford Geertz entenderemos corho. un conjunto de sistemas en interan de
signos interpretables (que, ignorando las acepciones provincialdsingoia simbolos,
la cultura no es una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de roansahaconte
cimientos sociales, modos de conducta, instituciones o0 procesos sdaialgéiira es
un contexto dentro del cual pueden describirse todos estos fenbmenos deimener

8 KEMMIS, S. en CARR, W. Op. Cit. Pag. 16.

29 SILVA, T. T. da en APPLE, M, GENTILI, P. y SILVA, T. T. d&CULTURA POLITICA Y CU -
RRICULO . Ed. Losada. Buenos Aires, 1997. Pag. 68.
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ligible, es decir densa® En el campo de la educacién “ El concepto de cuitaediala
Bertely - (...) es adoptado, de alguna u otra manera, para la interpretacionqde |
acontece en las escuelas y salones de clase donde sujetagapestise relacionan y
conforman especies de "culturas" especificas, enmarcaalasl yez por los principios
culturales generales® Este aporte de Bertely, nos permite tomar el concepto de cultu-
ra académica, enunciado por Burton Ci¥rly considerar que las practicas académicas
son todas aquellas practicas sociales que se inscriben en eldeaste segmento par-
ticular de la cultura.

Cuando decimos que las practicas académicas, son practicassspeetee ins-
criben en el marco de la cultura aéaita, estamos sugiriendo que las mismas exceden
el concepto de practicas de la ensefianza, debido a que la cultémmiaaaesta situada
en los limites de las instituciones académicas, que debidoamglegdad desarrollan
multiples practicas. En otro apartado, desarrollaremos lasrdifaseentre las practicas
académicas Yy las practicas de la ensefianza.

Los actores: el alumno, el docente y el conocimient

Inicialmente, para el tratamiento del tema de los actavegremos como refe
rencia los trabajos de Frigerio, quien sostiene que el mas imgoataibuto de las ins-
tituciones educativas es la especificidad, entendida como la acciéendmgion de
conocimiento y la construccién del lazo soctalSi bien lasocializacién, pareciera ser
una caracteristica de instituciones educativas, cuya accipreds a la universidad,
como la escuela, no deberiamos descartar su impacto socializedgresindudable
que la transmision del conocimiento es el componente central dévialad univer
sitaria.

En cuanto a las relaciones entre alumno y docente, Frigerio propoaecksidad
de constituir relaciones triangulares en las cuales, la écudocentealumnaeconock
miento se resuelva de tal modo que la especificidad de luaidh educativa se con-
crete. Al respecto, dicha autora propone una ecuacion ideal: 13t drda cual el do-
cente se constituye como mathr que posibilite al alumno apropiarse del conoci
miento.

%0 GEERTZ, C.LA INTERPRETACION DE LAS CULTURAS . Editorial Gedisa. Barcelona, 1992.
Pag. 27.

%1 BERTELY, M. RETOS METODOLOGICOS EN ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION . Colec-
cion Pedagdgica Universitaria. N°-26. Universidad Veracruzana. Veracruz, 1994,

%2 CLARK, B..EL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR. UNA VISION COMPAR ATIVA DE
LA ORGANIZACION ACADEMICA. Universidad Auténoma Metropolitana. Azcapotzalcaueda
Imagen. México, 1987.

3 FRIGERIO, G. Op. Cit. Cap. 1.
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Figura 3. Relaciones triangulares.
Alumno
Conocimiento

Docente

Ref. FRIGERIO, GDE AQUIi Y DE ALLA: TEXTOS SOBRE LA INSTITUCION
EDUCATIVA Y SU DIRECCION . Editorial Kapelusz . Buenos Aires, 1995.

Pero el analisis de las relaciones docatienneconocimiento no puede quedar
limitado al planteo precedente. Laiwgrsidadgenera practicas educativas en un €spa
cio en el cual se condensan diversos juegos, se trata del aulaitaniedf Es precisa-
mente alli donde se estructura tirzana particular que relaciona a dos tipos centrales de
actores: los alumnos y los docentes, en la cual se concretan naechassjuegos de
poder que se desarrollan en los escenarios mas amplios. Cuando lossdimepahe-
mos los programas, seleccionamos arbitrariamente los contelsidabliografia, los
métodos de ensefianza o las modalidades de evaluacion y promocién egarierslo
una modalidad autoritaria que no es privativa de laidetiivaulica universitaria.

Ademas, la nota distintiva que tiene en la universidad la forma eseqostala la
problematica del poder en el aula, se relaciona con el teereemo: el conocimiento.
Sin duda la universidad es una institucion en la eadlmenos desde los enunciados
se intenta producir y transferir el conocimiento. La cuestion estgueomo sostiene
Foucault existe una relacién directa entre la produccion del commtonisu legitima-
cion, su distribucion y su apropiacion. La universidad privilegia, por sobre otros tipos de
conocimiento, la produccién y transferencia del conocimiento cientifteanologco.

Por eso sera importante considerar gts como sefala el autor antésado- hay una
importante relacion entre poder y verdad “... La verdad es denaso;- afirma Fou-
cault- se produce en él gracias a multiples coacciones. Y detenta en él efgatadas

de poder. Cada sociedad tiene su régimen de verdad; es decir, |latetgiesurso que
acoge y hace funcionar como verdas o falsos, el modo en como se sancionan unos y
otros; las técnicas y los procedimientos que estan valorizadosapdot@ncion de la
verdad; el estatuto de quienes estan a cargo de decir como fulecierdadro...” %
Entonces se trata de preguntarse, en relacidbn con nuestro centteréeyi como lo
hace Ricardo Baquerd...) ¢Cual es tal especificidad de las relaciones de poder y en
que medida importan para la descripcién de las practicas pecas®dl® En préxmos

% Al utilizar este concepto nos referimos no sdlespacio fisico denominado aula, sino a toda festa
que las instituciones de educacion superior cormideomo lugar de encuentro (real o virtual) eetre
Docente, el Alumno y el Conocimiento.

% FOUCAULT, M. DIALOGOS SOBRE EL PODER. Alianza Editorial. Buenos Aires, 1990. Pag. 143.

% BAQUERO, R.VIGOTSKY Y EL APRENDIZAJE ESCOLAR . Editorial Aique. Buenos Aires,
1997. Pag. 229.
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apartados, intentaremos articular estas relaciones entregsadti la ensefianza, poder,
saber y verdad, con el modo en que se organizan dichas practicasmenlelo alta-
mente escolarizado, como el que actualmente predomina en la educacion superior.

Los escenarios: la sociedad, las profesiones, laiversidad y el aula.

Tal como lo propon&arcia Canclinfun escenario (...) es un lugar en el cual un
relato se pone en escen® 'Utilizando esta analogia podemos pensar en diversos tipos
de relatos que tienen lugar en ciertos lugares. En el casaulzarte la practica de la
docencia universitaria, esta implica cuatro tipos de narrativag@uscurren en escena
rios que van de lo macro a lo microsockstos escenarios sola sociedad, la profe
sion, la universidad y el aula.

El adoptar la definicion sobre curriculum de Alicia De Alba nos gerplantear
gue los escenarios ante los cuales se posicionan las institudeedsicacion superior
son construcciones colectivas producto de acuerdos, concertacionesagieges,
imposiciones hegemonicas y luchas. Y al mismo tiempo estableaegp miveles de
escenarios estructurados de tal modo que los mas abarcativosaroraiéos menos
amplios. Esta estructura seria la siguiente:

« El escenario mayor: La sociedad.

» El escenario de articulacioén: Las profesiones.

« El escenario institucional: La universidad.

» El escenario de condensacion: El aula universitaria.

Figura 4. Escenarios de las practicas académicas.

Sociedad
Profesiones

Universidad Aula

En este sentido, queremos destacar que cada escenario esdrdautas tensio
nes, conflictos y sintesis a las que se arriba en los emsena@s amplios que los con-
tienen. Esto es que, por ejemplo, lo que ocurre en el escenaroptefiaiones estara
determinado por las tensiones, contradicciones y modos en que se relRsemesmas

3" GARCIA CANCLINI, N. CULTURAS HIBRIDAS. ESTRATEGIAS PARA ENTRAR Y SALIR
DE LA MODERNIDAD . Editorial Grijalbo. México, 1990. Pag. 339.
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en el escenario de la sociedad; o que las practicas académiebsaula seran producto
de las determinaciones de la sociedad, las profesiones \ifacids. Para una mejor
visualizacion podriamos presentarlos a partir del esquema precedignie 4):

El escenario mayor: La sociedad.

Carmen Garcia Guadilla sefala due existen diversas visiones en la percepcion
del futuro y el rumbo que deberarsia a las sociedades™ Esta autora venezolana,
propone tres tipos de escenarios para el actual contexto de gloldaljzosescenarios
del mercado, del desarrollo sustentable y de la solidaridad. Sin peEuedi cada uno
de ellos, en tanto esto excede los limites de este estudio, poddialzs gue no seria
en absoluto lo mismo desarrollar un proyecto pohtioversitario desde la perspectiva
de formar a los futuros profesionales como agentes que compitamtmencaldo, acep-
tando y asumiendo sus reglas de juego; que plantear la formadiésiqumal desde una
perspectiva critica, desde la cual estosstaugen y tiendan a transformar el modelo
dominante.

El escenario de articulacion: Las profesiones.

Un segundo nivel de escenario en el que se incluye la universidaddedas
Profesiones. Siguiendo a Tenti Fanfani y Gémez Cathpatores que conciben a las
mismas como un caso particular del desarrollo general de los camposdacion de
bienes simbdlicos, es factible apelar a la idea de que el espacio profestarestructu-
rado por posiciones que ocupan ciertos actores y que la ocupaciéon denas mmpli-
ca una lucha y supone una estructura de p@eha estructura y los avatares de esa
lucha delimitan quienes poseen y quienes estan excluidos de la posesignodebie-
nes simbolicos, y por consiguiente quienes estan legitimados pereregl monopolio
de esos bienes. Un ejemplo de ello es la disputa por la reguladiésminieumbencias
profesionales.

La constitucién en el campo académico de carreras y espetdajdaupone un
grupo de especialistas que reivindican para si: el dominio descgaberes y normas,
sistematizados en instituciones (universidades), mediante ureageibn pdagdgica.
(planes de estudio). Pero no es tan sencillo separar en estop aggelupone capa
cidad técnica de aquello que implica la apropiacion de poder simbd&igmrEeso, que
el dominio de las instituciones académicas, es una estratggidante para la apropia
cion del poder por parte de muchos grupos profesionales.

% GARCIA GUADILLA, C. GLOBALIZACION Y CONOCIMIENTO EN TRES TIPOS DE ES -
CENARIOS. RevistaEducacion Superior y Sociedadvol. 6 N° 1. OREALC- UNESCO. Caracas,
1995. Pag. 82.

% TENTI FANFANI, E. y GOMEZ CAMPO, VUNIVERSIDAD Y PROFESIONES. Editorial Mifio
y Davila. Buenos Aires, 1989.
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El escenario institucional: La universidad.

La variedad de modelos universitarios pasados y presentes noepeafimnar
que la universidad no constituye una institucion homogénea, que su config@scion
altamente complejayen muchos casesontradictoria. Sujeta a permanentes cambios,
producto de sus crisis internas y sus necesidades de adaptd@sdbdeanandas cam
biantes de la sociedad, la universidad se ha ido transformando arstitoaion parti-
cularmente compleja, en la cualal como sostiene Pérez Lindb- coexisten diversas
culturas organizacionales.

El escenario de condensacion: El aula universitaria.

Como hemos precisado al analizar la cuestion de los actores, lesid@dgene-
ra practicas educativas en un espacio en el cual se condemssijuegos de poder que
se desarrollan en los escenarios mas amplios: se trata del aula uniaersitari

Cuando sostenemos que existen serias dudas sobre la efectividashskefianza
universitariay nos preguntamadgforma la universidad profesionales capaces de-inser
tarse en el campo profesional? ¢poseen estos graduados las coagpetecesarias
para resolver los problemas que les presenta la practimazgpaces de producir prac-
ticas transformadoras o solo reproducen las tradicionales? aqleédg adaption a
los escenarios cambiantes que les proponen la sociedad y ladgorgfeseen los egre-
sado§” *! es evidente que nos estamos interpelando desde los diferemtemiesale
la sociedad global y también desde el escenario de las profestirendo interesantes
innovaciones curriculares no pueden implementarse; sea por kenesisde ciertos
sectores docentes para desarrollarlos o por la imposibilidad derlagi® las normati-
vas rigidas como los regimenes de ensefianza, es posible advestielagsenario de
la institucidn, con sus aspectos instituidos y sus fuerzas instiisyaciden en lo que
puede suceder en el aula. Es por ello, que podemos afirmar que lo ege snel aula
es tributario de los escenarios de la sociedad, la profesiomstikcion umversitaria,;
pero lo es también de las relaciones y vinculos que en dicho espacableeest

Cabe sefialar ademas, algo que posee especial importancipreseake estudio.
Cuando definimos el aula univeesia, como un espacio en el cual docente y alumno se
vinculan, con la finalidad que los alumnos logren apropiarse del conatimm esta-
mos refiriendo solo al espacio real. Hoy, cuando las tecnoldgida informacion y
comunicacion se han trsiormado en potentes herramientas de comunicacion, el aula
universitaria podra ser también un espacio virtual.

La trama en la docencia universitaria.
El punto de partida para introducir este nuevo elemento que intervida@e
tica de la docencia universitaria que denominamos: trama, esiadtertomo lo plan-

“OPEREZ LINDO, A.GESTION UNIVERSITARIA: DIAGNOSTICO Y ALTERNATIVAS . Ponen-
cia presentada en €lrimer Encuentro Nacional “La universidad como obpto de Investigacion”
Buenos Aires, 1995. (Mimmeo).

“LVAIN, P. EL DIARIO ACADEMICO: UNA ESTRATEGIA PARA LA FORMACI __ON DE DO-
CENTES REFLEXIVOS. RevistaEducacion Superior y SociedadVolumen 10. N° 2. Caracas, 1999.
Pag.157.
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tea Kaminski*? - que resulta falso concebir la relacién indiviciaziedad en términos

de antinomia, lo que en realidad existen, sefiala el autor, sonossgaagondensacion

de lo subjetivo y lo socialos grupos y las instituciones. Dado que ya hemos efectuado
algunas referencias sobre la institucion universitaria, egalizos a continuacion algu-
nas reflexiones sobre los grupos como ambito del aprendizaje.

Marta Souto sostiene, a partir de la nocién de dispositivo ¢ttigakecomo pri-
mera aproximacion al concepto de grupo de aprendipaplja caracterizarse a esta
entidad comd'... una estructura formada por personas que interactlian en un espacio y
tiempo comun, para lograr ciertos y determinados aprendizajes iediloduos (alum-
nos), a través de la interacciéon de sus miembf8sAsimismo, esta misma autora su-
giere que a los efectos de considerar estos tipos de grupos nesed&io distinguir
tres procesos: de aprendizaje, de ensefianza y de dinamica genuid, quile los mis-
mos se integran de tal modo que el grupo actuara como facilitadapindizaje de
sus integrantes. Un concepto importante de destacar, en relacién al grupo como contexto
de aprendizaje, es que tal como afirma Sheldon H. Wieiteel Prologo de LA ZONA
DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO* de Newman, D. Griffin, P. y Cole,

M. - es central considerar “... lo que ocurre cuando los profesores ensefian miasalu
aprenden, asi como sobre la quimieamejor, la alguimia de la cooperacion huma-
na.”*° . Esta presentacién de Whites conduce directamente hacia otro eje central de
este trabajo: el aprendizaje cooperativo 0 social, en tanto nos irgredusl concepto
de zona de construccidén del conocimiefito magico lugar en el que se encuentran las
mentes, en donde las cosas no son iguales para todos los que las vguedosesigni-
ficados son fluidos y la accién de construccion del conocimiento dparsana puede
provenir del de otra.”. Luego precisaremos como estgp@etiva de abordaje del
aprendizaje resulta particularmente compatible con el concegtordacion de profe-
sionales reflexivos que desarrollaremos mas adelante, porqueaplangspacio de tra-
bajo cooperativo en el cual los sujetos negocian los significadigeilyos se apropian
de las comprensiones de otros. Cabe agregar que desde la vision gaesentdouto
pueden diferenciarse tres tipos de didactinasdidactica no grupal, ungrupal y una
tercera en grupos, siendo la segunda de especial interés para ladiouhegarofesiona-
les reflexivos.

Resulta interesante considerar, siguiendo a Martinez Sanchez daeapanicion
de las TICs en la ensefianza “Los que habian sido los elementbamuoenfigurado
los grupos sociales, la geafja y con ella la historia y como consecuencia la cultura, se
rompen, o al menos dejan de ser significativos y se hace pos#pgariaion de grupos

“2 KAMINSKI, G. DISPOSITIVOS INSTITUCIONALES . Lugar Editorial. Buenos Aires, 1990.

“3 FERNANDEZ, A. y DEL CUETO, A. citados por SOUTO,. MACIA UNA DIDACTICA DE LO
GRUPAL . Editorial Mifio y Davila. Buenos Aires, 1993. P&§.

4 sS0UTO, M. Op. Cit. Pag. 55.

“ NEWMAN, D. GRIFFIN, P. y COLE, MLA ZONA DE CONSTRUCCION DEL CONOCI -
MIENTO . Editorial Morata. Madrid, 1991.

“WHITE, S. en el Prélogo de NEWMAN, DGRIFFIN, P. y COLE, M. Op. Cit. Pag. 11.
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basados en principios e intereses personales, mas alla @éidadeultural en la que

viven fisicamente. Este nuevo modelo de agrupamiento Goativo comporta nuevas
situaciones en todas las facetas del quehacer humano, en los que la comunicagion sera
elemento gmordial.” *’ Esto denota una especial importancia para esta investigacion,
habida cuenta de que nuestra preocupacion por los entornos no presenciales. En ese con-
texto, la trama en tanto espacio intrapersordiabra de constituirse alrededor del ter-

cer espcio (el espacio virtual) en el cual el elemento fundante sera la comunicacion.

En el presente capitulo hemos intentado introducir los primerosicagit$ acer-
ca del rol docente, situandolos eracén con las practicas académicas, sus escenarios
y sus tramas, como elementos constitutivos del curriculum univiersgartanto pro-
yecto politiceeducativo.

“"MARTINEZ SANCHEZ. F.REDES Y SERVICIOS DE INTERES EDUCATIVO . Il Congreso de
Nuevas Tecnologias de la Informacién para la Educam. Universidad de las Islas Baleares. Palma de
Mallorca, 1995. http://www.uib.es/depart/gte/magtirhtm| (Sin mencién de pagina).
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Capitulo 2.
Consideraciones en torno a la ensenanza
en la universidad.

“Porque ese cielo azul que todos vemos, ni es cielo,
es azul. Lastima grande que no sea verdad tarla bel

zZa.
LUPERCIO LEONARDO DE ARGENSOLA

Reflexiones acerca de las relaciones entre ensef@izconocimiento.

Como venimos sosteniendo, la ensefianza es una mediacién entre un objeto de
conocimiento y un sujeto que desea apropiarse de este; mediacise laee posible
porque hay un tercero cuya funcion es facilitar esa apropiacginseAconstituye la
relacion triangular a la que alude Frigerio y de este mode tigar la ensefianza. La
funcidn primordial del tercero, que es el docente, radica en goeno indica Pérez
Gomez- “... organiza y planifica racionalmente la intervencion didacticagardar a
que el almno produzca en si mismo la ruptura epistemolégica. Es decir, cuegtione
reformule sus modos empiricos de representar la estructurdupocgnamiento del
mundo real, organice significativamente cuerpos estructurados de cmmioigndesa-
rrolle métodos y estrategias potentes de formulacion hipotéticaatisise investiga-
cién.” *® Entendemos que la unisidad debe ser, necesariamente, un lugar en el cual
debe privilegiarse la produccién de rupturas epistemolégicas, porcquteodmodo no
habria posibilidad alguna para la produccién de conocimiento cientfficonocimien-
to cientifico que, segun Bachelard, no se desarrolla linealmemter, simple acumula-
cion, sino como el producto de rupturas y discontinuidades. Hay ruptura, ereftant
conocimiento cientifico se caradza como un proceso de “errores rectificades”el
cud las nuevas teorias se generan pensando “ en contra ” de lasrastétay discon-
tiniudad, ya que muchas veces se producen rodeos, estancamientosegastrComo
sefala el epistemologo franceés, es ‘allidonde discerniremos causas de inercia que
llamaremos obstaculos epistemakiss...”*°

En este mismo sentido, todo sujeto que aprende tampoco establecdl grdie
conocimiento una relacion lineal, univoca y desprovista de obstaculos, suptaes-

“8 PEREZ GOMEZ, A. en GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ BBZ, A. Op. Cit. Pag. 325.

49 En este trabajo, nos posicionaremos desde la gmtiep de las llamadas epistemologias Discon
tuinuistas (Bachelard, Kuhn, Lakatos, etc.) queotghicen nociones centrales como obstaculo, corte y
ruptura; las posturas Externalistas en relaciceaérrollo de la ciencig.lobera, Foucault, Popkewitz
otros) y los planteos de Althusser sobre la cienoi@o un: “... proceso real de la produccion deoeon
cimientos...” y en tanto produccidn, practica sbdiaALTHUSSER, L.CIENCIA Y CONOCIMIEN -

TO COTIDIANO . Fundacion de Cultura Universitaria. MontevideagP16.)

* BACHELARD, G.LA FORMACION DEL ESPIRITU CIENTIFICO . Editorial Siglo XXI. Méxi-
co, 1979. Pag. 15.

23



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

tructuraciones; muy por el contrario, la apropiacion del conocimgntgenera a partir
de procesos que algunos autores denominan conflictos cognitivos (Piaget).

Pero también resulta necesario plantear que los conocimientos ho. darec
tura directa de la realidad, que dice como verdaderamente smsé#as Bor cierto que
el conocimiento si habla de las cosas, no como las cosas mesdes @or decirlo asi,
porque tal aparicion no es posible; las cosas no se dan por sisrssmoeaal interior de
la mente y del concepto, segun las interpretaciones que adegadiversos momentos
histéricos y de tradiciones especificas de las ciencias han pmmhidtyuirse sobre dis-
tintos campos cognitivos)>* Asumir esta postura implica comprender que todo cono-
cimiento es producto del contexto soebistérico en el cual se ha producido. En esa
misma direccidén, nos parece importante recordar un aporte de Sawuiéni,pgopone
gue “... el acto educativo es el acto de producir, directa e ioterligiente, en cada in-
dividuo singular, la humanidad que es producida histérica y colectivamanet con-
junto de los hombres. Asi, el objeto de la educacién nos dice al regeaio, lado, de
la identificacion de los elementos culturales que precisan isefaa®s por los indivi-
duos de la especie humana para que se tornen humanos, y por otro lado-y conco
mitantemente, el descubrimiento de las formas mas adecuadasateske objetivo.>
Esta diferenciacién resulta relevante, por cuanto ayuda a distargte: la educacion
como fendbmeno de endoculturacion y la ensefianza como proceso mediador.

Los contextos del aprendizaje.

Hasta aqui la cuestion de la ensefianza pareciera quedar reduzittamio do-
centealumno, cuando en realidad existe una serie de otros factores ietetesngue
son de vital importancia. Nos referimos a todos los fenOmenos gso®cue caracte
rizan la vida del aula. Estos procesos hacen referencia a difetgrds de entornos o
ambitos: el grupo, la clase, la carrera, la universidad, la sociedad, etw.déstaca Lee
Shulman,* en cada uno de estos ambitos se produce la @egoride dos tipos de
curriculum: uno de corte organizativo, referido a la regulacion daléadel aula y ab-
solutamente relacionado con la socializacion, al que suele lemarsculum oculto; y
otro, vinculado a la tarea académica, los contenidos, los prograingas se denomina
curriculum explicito. Sin embargo en una institucién como la undlexaisien la cual el
binomio sabepoder aparece mas unido que nunca, resulta dificil separar ambos tipos
de curriculum. A modo de ejemplo, podemos mencionar un caso espetealntere-
sante y, a la vez, dominante en la institucion universitdriexamen. Un ritual acadé-
mico particularmente revelador de las relaciones de poder qpstadecen al interior
del aula universitaria. En este aspecto compartiremos lo propuestoymaultquién

* FOLLARI, R. Borradores de su ConferenG&RRICULUM Y CONOCIMIENTO. ;RELACIO -
NES PARADOJICAS? Parana, 1999. Agradecemos al autor habernogtdalcileste valioso material.

2 SAVIANI, D. PEDAGOGIA HISTORICO -CRITICA: PRIMERAS APROXIMACIONES . Cortez
Editora. San Pablo, 1991. Pag. 21. La traduccidruestra.

3 SHULMAN, L. en WITTROCK, M.LA INVESTIGACION EN LA ENSENANZA | . Ed. Paidés.
Barcelona, 1989. Pag. 11.
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afirmaba“... la superposicion de las relaciones de poder y de saber asumeexan el
men su méaximo esplendor?.

Pero también, las relaciones entre curriculum oculto y explio$ permiten ob-
servar como las regulaciones de las instituciones académigsasnpdos en que se es-
tructura el trabajo académico, son determinantes del car&ctgnesse disponen las
practicas de la ensefianza y del aprendizaje. Utilizaremosaagocibn de trabajo aca-
démicocomo equivalente, en el ambito universitario, al concepto de trabajargscs
tulado por autores como Perrenoud o Baquero. Este Ultimo, sefiala que los pdecesos
produccion del conocimiento se organizan alrededor dé'.unauerte de régimen de
trabajo particular, que regula las actividades de docentes y altirthAgregando que
la eleccidén del concepto de trabajo es coincidente con ciertgpegiras, como las de
Apple y King, o Perrenoud, destacando como este ultimo autor wilimasmo para
proponer, que dicho trabajo escolar define posiciones, haciendo queakinseo se
vuelva un “oficio”.

En el caso que nos ocupa, resulta altamente interesante racafiza el trabajo
académico dominante en la actualidad, reproduce el modelo que $&gescaela, des-
de su gestacion en la modernidad. Dicho de otro modo, aventuramos qumehrégi
trabajo académico imperante en nuestras universidades es triloletdai® tecnologias
desarrolladas por la escuela, en tanto una de las instituciaogdidarias descriptas
por Foucault y de un modelo esencialmente basado en la transmidiatizaela del
conocimiento.

Sin embargo, este modelo que escolarizd la universidad y que apatace
lizado en la actualidad, no fue siempre la modalidad privilegiada deganizacion
académica.

Genealogia.

En un trabajo anteriof’ sefialamos que nuestro permanente referenciamiento en
Foucault, nos lleva a considerar Iatbria como genealogia, conceptualizando esta vi
sion*“... como un modo de hacer historia orientado al desciframiento de dasidad
de los acontecimientos.” al decir de Smeja y TéleEn este sentido cabe sefialar que
como historiza Kreimer, la universidad surge en occidente como iitatitqae otorga
grados académicos o titulos de valor juridico a sus discipulpresaelos® Nace asi, el
concepto de profesional, tadmo se lo entiende en la actualidad, esto es: como un suje-

> FOUCAULT, M. VIGILAR Y CASTIGAR . Editorial Siglo XXI. Buenos Aires, 1989. Pag. 189

> BAQUERO, R. (1995). Op. Cit. Pag. 232.

%6 VAIN, P. LAS RELACIONES DE PODER EN EL AULA UNIVERSITARIA. U N CASO PARA-
DIGMATICO: EL EXAMEN . RevistaDocencia Universitaria Vol. IV, N° 2. Sistema de Actuali
zacion Docente del Profesorado. Universidad Ced#alenezuela. Caracas, 2004. Pag. 53.

> SMEJA, M. y TELLEZ, M. en NARODOWSKI, M. y MARTINE BOOM, A. (CompiladoresgS-
CUELA, HISTORIA Y PODER . Ediciones Novedades Educativas. Buenos Aires{.1P8g. 86.

* KREIMER, R.HISTORIA DEL MERITO . Sitio Filosoffa y Literatura. Buenos Aires, 2000.
http://www.geocities.com/filosofialiteratura/HistaMeritolntroduccion.htm
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to que posee un saber determinado, que esta legitimado para ejedmddata un cier-
to monopolio para dicho ejercicio. (incumbencias profesionales). El pravediante el
cual se logra esta legitimacion, es lo que se modifica sistaeate con el adveni-
miento de la universidad. Hasta ese momento, el funcionamiento nkefdaaza de las
artes y los oficios (incliyanse entre estos, a las actpadéssiones) seguia el modelo
gue Schon denomina “aprendizaje tutelado.”A diferencia de la tenderagiaritaria
actual, propensa a centrarse en la transmision de los principi@satgonalidad técni-
ca, que a juicio del autor mencionado, limitan las posibilidaddsesdestudiantes de
superar las zonas indeterminadas de la pracfiehaprendizaje tutelado po#ita a los
novatos introducirse en el mundo de la préactica, orientados por laesqgeerde los
experto<? Este modelo de formacién profesional, caracteristico de |aiaegadn cor-
porativa de los gremios medievales, se basaba — observa Kreimezl +eguisito de
que el “... aprendiz permanece entre cinco y siete afios bajel det algin maestro
reconocido. Pero mientras en la corporacion, el conocimiento del alumnorfgodela
profesor era suficiente para la iniciacion de la practataoficio, en la universidad co-
mienzan a implementarse pruebas que obran como una presentacioneforsoaie-
dad.”®*

El modelo del aprendizaje tutelado, mas alla de que actualméhtsersio recu-
perado en la perspectiva de la faodn de profesionales reflexivos, entrafiaba entonces
una importante diferencia en relacion con la evaluacion y la legitimaciGsmoél. Es
que en ese proceso de tutelaje, el maestro seguia muy déacarolucion de su alum-
no, pudiendo dar cuenta, sin necesidad de pruebas adicionales, sobreittadagec
mismo para enfrentar los problemas de la practica. Mondolfo resei@’'En la anti-
gua Roma los discipulos del médico acomparfiaban al maestro en taigsavies enfer-
mos. Tiempo después el colegio de médicos votaba la aceptacion del ndexa meé
de ese modo podia comenzar a ejerdérEsa tradicién seguird presente a través del
tiempo, hasta llegar a la universidad del medio&Rero a comienzos del siglo XHI
sefiala Kreimer con el surgimiento de las nuevas universidades, los titoipezan a
tener valor mas alla del ambito académico. A principios del Xilglpa partir del mo-
mento en que monarcas y papas comienzan a fundar universidades por razones politica
el Papa, como jefe religioso de Europa, o el emperador, como jefarsgel Imperio,
son quienes deben autorizar a la universidad para que sus titulos adgalielez ge-
neral. (...) la licencia de ensefianza que originariamente habia sido otorgeldecapm+
ller de la catedral o por algin dignatario eclesiastico con finemmente locales, co-
mienza a ser librada en nombre del Papa como una suerte dadtiéhilitiversal para
el ejercicio de una profesion. A partir de la Reforma protestangsmdo Lutero escribe

% Estas zonas grises, implican la resolucion delictmg como: la ponderacién de decisiones altevaati
ante un mismo problema, la definicion de prioridadete la limitacion de medios o recursos, la sélac

de métodos o procedimientos en funcién de valoresngepciones éticas, el manejo de acontecimientos
que generan incertidumbre, la capacidad de ad€ruadituaciones cambiantes, etc.

% SCHON, D.LA FORMACION DE PROFESIONALES REFLEXIVOS . Ed. Paidds. Madrid, 1992.

®1 KREIMER, R. Op. Cit. Pag. 12.

®2 MONDOLFO, R.UNIVERSIDAD: PASADO Y PRESENTE. Ed. EUDEBA. Buenos Aires, 1966.
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sobre la necesidad de que el Estado garantice la formacionddel@nos sabios (y no
ricos), la educacién comienza a pasar de manos de la iglesiaas de un Estado que
monopolizara los procedimientos de licetwia.” °® Esta cuestiéon de cémo se produce
la metamorfosis de una licencia otorgada de facto, a partiredehocimiento de un
tutor, para “profesar” un determinado saber, a un sistema instificado de saberes
legitimados, que posibilitan en la actualidad la constitucion d=onpo de produccién
de bienes simbdlicos y un mercado de titulaciones, resulta deldafatés para inter-
pretar como un sistema basado en el aprendizaje tutelado es mzelodar otro, que
reproducira en el tiempo, los mecanismos de la produccion en segecsicos de la
industria.

La escolarizacion de la universidad.

El concepto de igualdad educativa toma cuerpo en la modernidad, ysngse
do esta directamente emparentado con el discurso producto de lagigsatiamsfor
maciones econdémicas, sociales y politicas de la época (revoluanmedsa, revolucion
industrial, etc.). En ese contexto, surge la concepciéon de igualdadtiza como dere-
cho, y su correlato politico: la Educacion Publica, pero este ratinresulta alta
mente contradictorio. Para muchos, la concepcion de igualdad igduites la conse
cuencia logica del modo en que la sociedad moderna intenta plasmar:

- Los derechos del hombre y del ciudadano.

- Lanocion de progreso.

- Laidea de razon.

- La concepcidn de organizacion social basada en el contrato social.

Sin embargo, tratando de hacer visibles las relaciones socialsg qus ocultan,
resulta interesante incorporar otras miradas. En un trabajoridezesanteSavianinos
permite pensar que la Educacion Publica, a pesar de su disaabtarig, encubre un
sistema de reproduccion de la fuerza de trabajo que resulta furaiatedarrollo del
sistema capitalista. La expansion industrial, caracteridécenodo de produccion capi-
talista, genera una necesidad de formacion de recursoanbsimalificados basiea
mente, para ser empleados en las fabricas. En este contemtecmwmico aparece el
impulso a la educacién publiceEl enfoque que emana de los clasicos de la economia
politica burguesa (..-)plantea Saviani — es el de que una instruccion general elemental
dispensada al conjunto de los trabajadores tiene efecto benéfieoesqlipoceso pro-
ductivo siempre que no sobrepase los aspectos rudimentarios, lo que plsegicker
en poco tiempo y a expensas del Poder Publicd'..”.

Empero la Educacion Publica, y su principal creacion la Es&iddaca, no solo
resultan funcionales al desarrollo tafista, como lugares de capacitacién de la mano
de obra industrial; sino que también puede constituirse en un eficaniamo de re-
produccion ideoldgica. La escuela puede ser un instrumento sumamentarapyi-

% KREIMER, R. Op. Cit. Pag. 10.

® SAVIANI, D. EDUCACION: TEMAS DE ACTUALIDAD . Ed. Libros del Quirquincho. Buenos
Aires, 1991. Pag. 69.
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timar y reproducir el orden social impuesto desde los sedteggEsnonicos de la socie-
dad®® En otras palabras, la escuela puede ser el lugar en el edi&nte el ejercicio de

la violencia simbolica se naturalice el orden social de la lesfgundustrial, que es
presentado como el tnico orden social posible.

En este contexto sochustorico, es posible observar como se estructura la escue-
la. Aungque el mandato fundacional de esta institucion, aparece ligadalackcion de
masas, cuyo discurso “politicamente correcto” deviene denlosceados de los dere-
chos del hombre y del ciudadano; también es posible mirar la géledsi®scuela, co-
mo un aparato reproduct8t de la fuerza de trabajo necesaria para el desarrollo indus-
trial y también como aparato de reproduccion ideol6§icBrente a esta necesidad, la
escuela se concibe con una organizacion similar al modelo organalaichperante en
la época, el modelo inguial. En ese sentido, educar a las masas es pensado como un
sistema mas de produccion en serie, caracteristico de lazagjan fabril de aquellos
tiempos. Por ello, y porque la funcion ideoldgica de la escuetajdaaba como dispo-
sitivo de eproduccion de lugares sociales, esta institucion se apropia datiasesde
la instituciones disciplinarias que Michel Foucault analiz6 en las f&bta@shospitales,
los manicomios, y también, en las escuéfas.

Pensada asf la escuela, en su doble rol reprodicterfuerza de trabajo minima
mente instruida y de justificacion ideoldgica del sistemaabaltiminante, es posible
contextualizar el régimen de trabajo escolar que anteriormeasentamos. Haciendo
referencia a que cuando proponemos la necesidad de contextualppactasas acadé

% Ver NEF NOVELLA, J.EL CONCEPTO DE ESTADO SUBSIDIARIO Y LA EDUCACION
COMO BIEN DE MERCADO. RevistaEnfoques Educacionaled/ol.2 N° 2 (19992000). Departa
mento de Educacion. Facultad de Ciencias Socidlesersidad de Chile. Sgo. de Chile, 2000.

% Utilizamos aqui la idea deproduccion de la fuerza de trabajo, en el semtéddotar a los trabajadores
industriales de un nivel de instruccion minimo,asario para su desempefio laboral.

" Tomaremos aqui la perspectiva de Althusser quigardolla el concepto daparato ideolégico del
estadoque al decir de Jiménez son “... aparatos cuy&ibanion escencial al sistema es el logro de su
reproduccion por una accion a nivel superestructunas que como aparatos cuyo funcionamiento se
halla mas o menos estrechamente ligado al desadellas fuerzas productivas ...” (JIMENEZ, E. en
TORRES, C (Compiladojy SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION . Editorial Mifio y Davila. Buenos
Aires, 1994. Pag. 53.) Pero Althusser propone cemphtariamente, que los aparatos ideolégicos operan
bajo la forma de instituciones, y en este casadaala seria una de las privilegiadas.

88« A estos métodos enuncia Foucault que permiten el control riguroso de las operaciated cuerpo,

que garantizan la sujecion constante de sus fugrlessimponen una relacién de docilidatilidad, es a

lo que se puede llamar “disciplinas”.(FOUCAULT, M.[1989. Op. Cit. Pag. 141.}.0s procedimientos
disciplinarios tienden a aumentar las habilidade®d cuerpos, pero centralmente a crear un virgueo

en el propio mecanismo, asegure su obediencidigaati Se trata de una tecnologia del poder daigid

“... hacer presa en el cuerpo de los demas, noesimpke para que ellos hagan lo que uno desea, sino
para que operen como se quiere, con las técniegdnda rapidez y eficacia que se determi(BOU-
CAULT, M. [1989. Op. Cit. Pag. 141.)

% Cabe sefialar que en trabajos anteriores hemostiddveobre las limitaciones de las teorias repcodu
tivistas en educacién, en tanto en sus aplicaciomssanicas parecieran no ofrecer alternativas @ara
cambio. Sin embargo, algunos de sus postuladofiesmamientas Utiles para realizar un analisiscoriti

de la educacion y sus instituciones.
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micas, estamos considerando junto a Rogoff “i{lees que considerar el contexto como
algo que influye en la conducta humana, lo veo como inseparalae deciones huma-
nas, en situaciones de conocimiento u otro tipo de actividades. Consideaottoidiad
humana como algo enraizado en el contexto; no existen situacionssi#rentexto ni
destrezas descontextualizada& ”

Observamos ademas, en relacion con el tema de esta invéstigae tiempo
después la universidad adopté buena parte del modelo pedagdgico queléstripto
como fundacional en la escuela.

El modelo dominante en la ensefianza universitaria.

La perspectiva antes enunciada, nos permitird mirar el modedosggianza do-
minante en la universidad, como contexto (en el sentido planteado pof)Rpgotie-
fine un conjunto de interacciones docealigmnaconocimiento, un formato didéctico y
un conjunto de representaciones sociales, que se gestan en el maseondedelo y
contribuyen a su sostenimiento. Intentaremos enunciar a continuagionaslde las
carateristicas de ese modelo de ensefianza dominante.

Ensefianza sustentada en la retdrica.

La educacion es necesariamente comunicacion. Y el modo en quealdecesy
gestiona la comunicacion entre lagogies, es un factor determinante de las practicas de
la ensefianza, entendidas como proceso de mediacion, tal comatassveéefiniendo.

Villaroel afirmaque el sistema de ensefianza universitaria esta cuestionado y que
esto se debe, en parte, a la difundida creencia de que la ensefianzgroceso de
transmision en el cualguien que tiene algo (un determinado saber técnico) lo otorga a
otro que no lo poseé.Desde esta perspectiva, se concibe la ensefianza como proceso
comunicacional limitad@ emitir y recibir mensajes. Este planteo coincide con el enfo
gue que Sacristan y Pérez Gdmez denominan racionalista, y quéecensi®ncebia
“... la ensefianza como una persona que transmite y favorece el apjedgi otra. El
influjo es lineal y unidireccional, del profesor al alumno, y se coreigiee el compor-
tamiento docente del profesor es la variable exclusiva emdaqeion del rendimiento
acadénto.” "2 Empero, como sostiene Cabero: “Los dias de ese supuesto profesional de
la educacion, entendido como exclusivo transmisor de conocimientos, estosont
El profesor que se centra, exclusivamente, en el discurso oral y en el librbadeoimo
redundancia de lo discursivo, esta perdiendo credibilidad y eficaeidagpiuglidad de
lenguajes y la polisemia informativa que rodea al discente, adeétioso, aislado y

© ROGOFF, B. Citada por MADDONNI, RA ESCUELA. ENTRE LO UNIVERSAL Y LO PAR -
TICULAR . en ELICHIRY, N. (Compiladora)APRENDIZAJES ESCOLARES. DESARROLLOS
EN PSICOLOGIA EDUCACIONAL . Ed. Manantial. Buenos Aires, 2004. Pag. 39.

"M VILLAROEL, C. LA ENSENANZA UNIVERSITARIA: DE LA TRANSMISION DEL S _ABER A
LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO . RevistaEducacion Superior y Sociedad/ol. 6 N°
1. OREALC. UNESCO. Caracas, 1995.

2 GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A£1989. Op. Cit. Pag. 90.
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sumiso receptor de anteayet’No obstante ello, la ensefianza sustentada en la retérica,
lejos esta de abandonar su lugar protagéhifco.

Pero complementariamente cabe preguntarse, Si un mero proceso cabivmini
unidireccional hace posible formarofgsionales capaces de disentir, cambiar, reflexio
nar, crear, criticar y/o proponer alternativas innovadoras.

Sin embargo, no se trata solo de tipos de comunicacion, en un intetesaate
jo,” Celman nos advierte como buena parte de la ensefianza en laidenivsesorga-
niza como abordaje verbal de practicas que suponen acciones. Lo pardd@sto, es
gue muchas veces se espera que luego los alumnos resuelvan adecteadarias
situaciones, desarrollando las acciones pertinentes (en las clastsagra durante las
evaluaciones), lo que implica un contrasentido. En otros casos, sin embargwdata
de la ensefianza retorica se impone de tal modo, que la evaluacdragechdizajes se
produce tenbién en torno a verbalizaciones. Esto no hace mas que aplazdieempel,
el shock que los alumnos sufren, al tener que enfrentarse con los psobietagracti-
ca, disponiendo solo de un repertorio verbal de posibles respuestdvaifente este
shock se traslada al momento inicial de su desempefio profesional.

El docente como concesionario autorizado de la verdad.

“Estudiar no es un acto de consumir ideas, sino de
crearlas y recrearlas...”
PAULO FREIRE

El flujo comunicacional unidireccional antes sefialado, puede enconttardea
su sentido en las concepciones sobre el regimen de verdad dominantesersidad.
Lejos de posicionar al docente como orientador, guia y facilitador de los apjendie
los novatos (significado que surgia de la etimologia mismadelrto docencia, como
hemos expuesto anteriormente), la universidad como sistema iostilizado de sabe-
res legitimados, que posibilitan en la actualidad la constitucion dampo de produc-
cion de bienes simbdlicos y un mercado de titulaciones, deposita d@ockges el po-

& CABERO, J. y Otros¢COMO MEJORAR LA PRACTICA PROFESIONAL DE LOS DOCEN -
TES UNIVERSITARIOS? ALGUNOS RECURSOS Y UTILIDADES T ELEMATICAS . Revista
Pixel-Bit N° 22. Universidad de Sevilla. Sevilla, 2004.
http://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n22/n22ant2202.htm (sin mencion de pagina).

" Aunque situada en la escuela, es interesantevdstigacion de Ortega y Velasco (1991), recogida po
Cabero y Otros en la cual “(...) encontraron que etairo los medios que los profesores consideraban
como imprescindibles para la realizacion de swigletd profesional: la biblioteca (93,6%), la pizarr
(86,5%), los libros de lecturas personales (84,496y libros de textos (52,3%). Independientemeiate
los medios seleccionadeslestacan Cabero y sus colaboraderés seleccién si nos aporta un elemento
de referencia en cuanto al tipo de codigos queldagntes suelen utilizar para el desarrollo dectuia

dad profesional: los verbales y en soporte imptdSIABERO, J. y OtrosLAS NUEVAS TECNOLO -
GIAS EN LA ACTIVIDAD UNIVERSITARI _A. RevistaPixel-Bit N° 20. Universidad de Sevilla. Sevi

lla, 2002. http://www.sav.us.es/pixelbit/articulo®d/n20art/art2008.htm . Sin mecién de pagina).

S CELMAN, S.LA TENSION TEORIA - PRACTICA EN LA EDUCACION SUPERIOR . Revista
dellICE . Afio Ill N° 5. Buenos Aires, 1994. Pag. 58.
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der de cormagrar a quienes podran acreditar un saber especifico, y consecueatement
“profesar” su uso social.

Esto implica que mientras el “oficio del alumno” se configuraedaddor de la
apropiacion de un determinado sistema de trabajo eséaarel cual se asume que el
docente posee el saber; el “oficio del docente” se constituyelie@ipdose el rol de
administrador del conocimiento, y por tanto de concesionario autorizado de la Verdad.

Esta cuestion, a su vez, se vincula a la relacion entre poderadyeuk ya he
mos enunciado a partir de los enfoques foucaultianos “... La verdacestedaundo;
afirma Foucault, en el texto ya comentadp.} Cada sociedad tiene su régimen de ver-
dad; es decir, los tipos de discurso que acoge y hace funcionar cataderes o fal-
sos, el modo en como se sancionan unos y otros; las técnicas y lainpiet®s que
estan valorizados para la obtencion de la verdad; el estatuto desgestan a cargo de
decir como funciona lo verdadero.”®Precisamente esta configuracién del rol docente,
como concesionario autorizado de la verdad, se enlaza con los mecaesproduc-
cion de verdad y la legitimacion de quienes son los habilitados E@errdr entre lo
falso y lo verdadero. Probablemente, esto explique porque perduranciasisnes de
evaluacion centrados el examen, en tanto ritual académico depsaten’® Y también
nos interpela, en torno al grado de sustentabilidad que poseen muchastascmeea
de la autonomia del alumno en el proceso de formaion.

La in-significacion de los conocimientos.

Los datos oficiales de los indicadores de egreso, en las universpldudieas ar-
gentinas son realmente alarmantes. Aunque diferimos en las sédaiestimacion uti-
lizadas para medirlos, es indudable que el porcentaje de deseraltm €&ro mas pre-
ocupantes resultan aun, otros estudios que nos muestran que las univensid@des
nales pierden, aproximaaiente, el 50 % de su matricula entre la inscripcion a Primer
Afo y la reinscripcion al Segundo Afio de sus carreras. Es indudableepengencon-
trarse una multiplicidad de factores explicativos sobre estos indicaderdssercion
(econdbmicos, vaionales, culturales, etc.). Pero algunas hipétesis, que resultan de

®Ver BAQUERO, R. Op. Cit. Pag. 235.
" Agradezco a la socidloga mexicana y amiga AnitaBarlo haberme facilitado este concepto.
8 FEOUCAULT, M. (1990. Op. Cit. Pag. 143.

"9 En otra investigacion estamos trabajando sobeepesblematicat.as relaciones de poder en el aula
universitaria. Un caso paradigmatico: el examenSecretaria de Investigacion y Postgrado. Facdkad
Humanidades y Ciencias Sociales. Universidad Natide Misiones. Cédigo 16H059.

8 Algunos autores como Gisbert denominan a esta amttancomo “autoformacién” entendida como
“(...) la capacidad de desarrollar niveles de forma&nnos individuos de manera auténoma” (GIS-
BERT, M. LAS TIC'S COMO FAVORECEDORAS DE LOS PROCESOS DE AUTO-APRENDI -
ZAJE Y FORMACION PERMANENTE . RevistaEducar N° 25. Universidad Auténoma de Barcelo-
na. Barcelona, 1999. http://ddd.uab.es/pub/edu2at®19Xn25p53.pdf . Pag. 26
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interesante estudio de casos realizaddSpsana Celmafi' nos parecen muy oportunas
para repasar ciertos aspectos cuestionables de la ensefianztanazdtllos se vincu-
lan a la organizacion de los planes en secuencias compuesiagadaas basicas, apli-
cadas y practicas; y a la ubicacion de las pmrastprofesionales hacia el final de las
carreras, entendiendo las mismas como el lugar de aplicacion de lo tedrico.

Mayoritariamente el ingresante a la universidad lo hace acamara determi
nada. Coincidimos con Celman, en {isstudia Ingenieria Quimica porque se ve diri-
giendo una fabrica; empieza Agronomia porque se imagina en el camopdinando y
asesorando técnicamente un establecimiento agropecifriBritonces la universidad
lo recibe con una serie de materias llamadassi siempre introductorias, que en mu-
chas oportunidades implican marcos epistemoldgicos y conceptualeosjweque por
lo general son absolutamente tedricas auando menos ofertan conocimientos que
poco y nada tienen que ver con la imagen que los alumnos pueden faomesgque
implica ser Ingeniero, Agronomo, Abogado o Comaaiiz Social.

Veronica Edwards menciona dos formas de relacion de los sujeto$ comoe
cimiento: relaciones de exterioridad y de interioridad. Las pasee producen cuando
el sujeto “... debe relacionarse con un conocimiento que se le aparece come proble
mético e inaccesible. En estos momentos el sujeto demandaqpistées permitan el
acceso a la respuesta correcta (...) la relacién se vuelamicecexterior... #y si se
toma como indicador de aprendizaje la repeticion memoristicaauaion mecanica,
puede volverse, ademas, exitosa. En el otro caso, la relacion ioypdicd sujeto pueda
establecer una relacion significativa con el conocimientoesto se produce cuando el
conocimiento que se presenta incluye e interroga al sujeto. b sgjepropia de un
contenido que requiere de su elaboracidf. Este tipo de relacién implicaria lo que
Ausubel denomina aprendizaje significativo. Entre las caractadstie este tipo de
aprendizaje Nowak y Gowimencionan: la inaporacién no arbitraria, ni verbalista de
conocimientos; el esfuerzo por relacionar los nuevos conceptos con otros mas inclusivos
en la estructura cognitiva; la intencién de vinculacion con expeds, hechos u obje-
tos y la implicacion afectiva para estaddr relaciones entre los nuevos conocimientos y
aprendizajes anterioré3,

La organizacion curricular basada en la secuencia ciencsa&sapaaplicadas y
practicas nos lleva a preguntarnos sobre el modo en que nuestradasupiovocan
relaciones de exterioridad entre nuestros ingresantes y lenictog de los pgramas
de las asignaturas. Un alumno que se piensa Ingeniero Foresilthdifte establezca
una relacion significativa con conocimientos de Matematicas,aFysf@uimica, en su

81 CELMAN, S. (1994). Op. Cit.
8 CELMAN, S. (1994). Op. Cit. Pag. 58.

8 EDWARDS, V.LA RELACION DE LOS SUJETOS CON EL CONOCIMIENTO . RevistaCo-
lombiana de Educacién N° 27. Bogota, 1993. Pag. 28.

8 EDWARDS, V. Op. Cit. Pag. 28.

% Ver POZO, I.TEORIAS COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE . Ed. Morata. Madrid, 1989. Pag.
212.
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forma de ciencias basicas; hasta que no pueda crear un pueatesenttipo de cono-
cimientos y el imaginario que él ha construido sobre la profeigida. Otro que llega
a la universidad para ser Profesor de Educacion Inicial y debardatroduccion a la
Psicologia, Introduccién al Conocimiento Cientifico y Fundamentosaledsa es muy
probable que se pregunte si no se encuentra en el lugar equivocado.l®gupiesta-
mos planteando no es que un Ingeniero Forestal no necesite conocimiéeMatema-
ticas, Fisica o Quimica, de lo que se trata es de comodsegastudiante a constituir
una relacion de interioridad con esos conocimientos, de modo tal quend sienta la
necesidad de recurrir a esas disciplinas en busca de fundameidtos gata su practi-
ca. Claro que para eso seria nagerganizar los planescomo sugier€elman, en el
articulo citado de modo que produzcan aproximaciones sucesivas al campo de la prac
tica profesional, y no que esta aparezca el final de lasa&sridrsicandola como el lugar
de aplicacion de la teoria.

Otra dimension curricular del problema de la significatividadetaciona con el
predominio de la logica disciplinar. Es frecuente observar en losapnagrde las asig-
naturas, que los mismos estan organizados siguiendo un cierto ordenarmpenaiaiea
mente compatible con la I6gica de la disciplina a ensefampakste sensato, que en
Sociologia | (de una carrera de Ciencias Sociales), comena@masontenidos tales
como: “La sociologia, su objeto de estudio y su campo de aplicaciémriripales
corrientes del pensamiento sociolégico.” Esta secuencia, quedealdedefinicion de
objeto y campo, para luego adentrarse en el modo en que cada escorlante de
dicha ciencia ha conceptualizado el objeto, los métodos o el campoaieiapli pare-
ceria razonable. Sin embargo no lo es, ni desde el punto de vistanefisfico, ni des-
de su redcion con la estructura cognitiva del alumno.

En cuanto al problema epistemoldgico, porque nos presenta la cienmmauco
producto acabado y no como un s de produccion permanente. Esta tendencia,
caracteristica también del modo expositivo de los manualesficest®® le otorga al
conocimiento cientifico un status de saber cristalizadomo sugiere Follari ocultar
do su caracter procesual, conflictivo, dinamico y discontinuo. En lo queedhaspecto
cognitivo, el supuesto subyacente a este modo de presentar unandigzapliceria ser
el de la existencia de cierto isomorfismo, entre ese ordenaneepbsitivo de la logica
de la disciplina y la estructura cognitiva del alumno.

Comenzar por definir el objeto disciplinar, cuando el alumno no ha tenido la
opatunidad de entrar en contacto con los principales problemas de laidésags! par-
tir de un grado de abstraccién y extrafiamiéh@todas luces incompatible con la idea
de interioridad del conocimiento. Si un alumno que estudia Cienciasktutacion o
de la Comunicacion no ha tenido oportunidad de aproximarse a problemaotates
gue son la educacién o la comunicacion, cuales son sus relacionescooiedad, que
actores intervienen en sus practicas, como se construyemsamss 0 como son las

8 A este respecto puede consultarse FLECKL.A.GENESIS Y EL DESARROLLO DE UN HE -
CHO CIENTIFICO . Ed. Alianza, Madrid, 1986.

87 Utilizamos aqui el concepto de extrafiamiento eseetido de ausencia de significatividad.
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instituciones en las cuales estas se desarrollan; resulta masharduo abordar una
abstraccion tal como la definicién del objeto de esttftlio.

Para avanzar en este analisis, resulta central sefiala gpeopiacion del cono-
cimiento es un fenémeno individual, mas alla de que el contexto en skat@nstruya
pueda ser social. Por lo tanto, durante ese proceso de construccdébiesan contem-
plar las diferencias individuales de los alumnos. También es immoregdnocer que
todo conocimiento cientifico se plantea como duda ante el saber cofidiaaduncion
sustancial de la ensefianza seré la capacidad de producir ruptucasyione® un cam-
bio conceptual. Pero para que el alunino pueda comprender la superioridad de la
nueva teoria es preciso enfrentarle a situaciones conflictivasugoagan un reto para
sus ideas: subraya Poze En otras palabras, el alumno ha de darse cuenta de que su
teoria previa es errénea en ciertas situaciones, en las que canghedgcciones que no
se cumplen. Al mismo tiempo hay que hacerle ver también que la remVa hace
predicciones mejores. De esta forma, el conflicto toagnes muy importante para el
avance conceptual del alumno, aunque en ningun caso debe considerarse aitacondi
suficiente para el cambio conceptud?f.”

Siguiendo a Villaroel, también conviene reconocer que al construiore
cimiento cientifico cada sujeto utiliza dapds de materiales: materiales comunes a
otros sujetos (la produccidn social del conocimiento) y saberesaxpados (relatos
su historia y a su sistema de ideas y creencias). Al ntism@o recurre a ciertos signi-
ficantes que no son los que utiliza la ciencia. Por ello, la enseéiadaaiencia supone
la tarea de promover un acercamiento entre el nivel experigrigigliistico del alum-
no, por una parte; y el nivel conceptual y linglistico de la ciencia, por otros® e
algunos autores caracterizan como de negociacion de significaiatatea suele tor-
narse aun mas compleja, cuando se trata de ensefiar conceptogymtigacgn es
diversa para diferentes disciplinas o cuando adquieren distintacagitfi para escue-
las o corrientes que se desarrollan al interior de una missuldia. Un ejemplo de
ello puede ser el concepto de Estructura, utilizado en Biologia, Lingiids8ociologia;
pero también empleado por la Psicologia y el Psicoandlisis de ribe@mntes segun
las orientaciones tedricas.

En este sentido, los conceptos cientificos estan entre los ecéadak por la en-
sefianza, en tantacomo sefiala Baquero, refiriéndose a la teoria dvstérica desarro-
llada por Vigotsky- “Los conceptos cientificos se encuentran en la enadade los
procesos de desarrollo espontaneo y de aquellos inducidos por la pedagogica
revelan simultdneamente las modalidades de construccion subjelasasegulaciones
de la cultura.”.®® Y desde esta perspectiva nos parece de sumo interés un concepto pro-
puesto por Litwin cuando sefidla. otras de nuestras preocupaciones ha sido generar, a
partir de reconocer que los estudiantes difieren en la manecaatienal conocimiento

8 Esto resulta mas problematico en el caso deptiisas, como las mencionadas, cuyo objeto es-com
plejo y/o se encuentra en proceso de construcciédefinicion.

89 P0zO0, I. Op. Cit. Pag. 244.

BAQUERO, R. Op. Cit. Pag. 126.
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en términos de intereses y estilos, puertas de entrada difegemstésicien el proceso
del conocimientd. !

Finalmente, un factor a considerar, a partir de esta preocupaci@a aeeun
modelo de ensefianza que no genera aprendizajes significativbsp@doeen que las
relaciones de exterioridad — descriptas por Edwards — prefiguradficio del alumno”
que apunta a la aprobacién de las evaluaciones y no a la apropiacameselizaje.
Esto lo retomaremos en un proximo apartado.

La tension teoriapractica.

Otro aspecto que caracteriza el modelo dominante, es el modo ea plaatsa
la relacién teoriaractica en la edacion superior. En trabajos anterioréssefialamos
gue un insistente malestar ronda los espacios en los que trabajbmaesmante, en la
formacion, actualizacion y/o perfeccionamiento de profesores universitariosldstar
toma cuerpo y sediuce en preguntas tales como: ¢es adecuada la insercién de nues
tros graduados en el campo profesional? ¢ poseen las competenciasiagegara re-
solver los problemas que les presenta la practica? ¢ son cdpapesducir practicas
transfomadoras o solo reproducen las tradicionales? ¢ estan preparadosrpatardaf
incertidumbre que hoy les depara la psain? ¢logran hacer frente a los escenarios
cambiantes, que les propone la sociedad? Los formadores dudamogfdetdssde la
formacion. Pero el malestar no se reduce a los profesores. Los myouiosdos uni-
versitarios relatan, que mucho de lo aprendido en la universidad, reslés de utili-
dad para abordar los problemas, que se les plantearon en el desempefm deofe-
sional. Y a esto se suman las criticas de los empleadoress desatliversos aspectos de
la formacion de los egresados, que han tenido oportunidad de ingresapallaaonal.

Es preciso admitir, entonces, que existe una crisis de confiesacto a los profesio-
nales que se forman en la universidad.

Sin duda, parte de esta crisis se origina en el inapropiado gatamue se otor-
ga a la tension teor@aractica en la ensefianza universitaria. Este tratamiento, ynosee
serie de caracteristicas que desarrollaremos a continu#cion.

Por una parte, encontramos pocas propuestas curriculares que favasecen
aproximaciones sucesivas al campo de la practica profesionalnEralgéos espacios
curriculares de acercamiento a la misma se incluyen cerminiales de la foraeion, y
esto plantea dos problemas. El primero, que este disefio no posiktitéaateoria y
practica en el devenir de toda la formacion, como proceso progresivo. Y el seguando,
coloca a los estudiantes ante una situacién de dificil solucion, cuamgdodeeun ex-
tenso periodo de tratamiento verbalizado de los saberes, se enctrentea la nece-

L LITWIN, E. LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS . Ed. Paidds. Buenos Aires, 1997. Pag. 56.

2 VAIN, P. EL DIARIO ACADEMICO: UNA ESTRATEGIA PARA LA FORMACI _ON DE DO-
CENTES REFLEXIVOS. RevistaPerfiles Educativos Tercera Epoca. Volumen XXV. Numero 100.
Departamento Editorial del Centro de Estudios st¢dtgniversidad (CESU). Universidad Nacional Au-
tonoma de México. México DF, 2003.

% Algunas de estas ideas surgen de confrontar muesperiencia docente, con propuestas trabajadas po
Celman en un articulo ya citado. (Ver CELMAN, 2294] Op. Cit.).
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sidad de resolver los problemas de la practica mediante acdermgersos tipos, ante
los cuales la retorica se muestra insuficiente.

Por otro lado, esta débil articulacion teorp@ctica, dificulta estructurar un
abordaje de la realidad que permitaeder a la misma en la forma de problemas con
implicancias practicas. Esto es, se presenta la realidaé@rsiiguia I0gica disciphar y
no la légica de los problemas. Trabajar con problemas no es teite&¢aon nos alerta
acerca de la imposibilidad de establecer relaciones mecaeitas problemas y solu-
ciones, en tanto los practicos no se encuentran en su labor cotidiales problemas
tipo, propuestos en los manuales o tratados habitualmente en lasdddseuniversi-
dad, sino que suelen enfrentarse, con las llamadasel autor citade zonas indeter-
minadas de la practicd?

En tercer lugar, vemos que la organizacion de la ensefianza noeoenaligente
los contenidos como fuente deeguintas, confrontaciones, refutaciones, etc. Trabajar
desde ese enfoque, posibilitaria la produccion de conflictos cognjtigpantaria a la
generacion del cambio conceptual.

Un cuarto factor a contemplar, es la ausencia de espaciazutares, mas alla de
la organizacion en céatedras, qudlften la integracion de equipos, el trabajo grupal y el
abordaje interdisciplinario. Se espera que los futuros profesionaile®gen en equi-
pos, interactien en los mismos y puedan sostener un didlogo y utieapréaerdisci-
plinaria. Pero paradéjicamente esto no se ensefia en la universidaalgarers casos
lo grupal y lo interdisciplinario solo forman parte de un discurso, quse mompadece
con las practicas de la ensefianza.

Finalmente, es destacable la presencia de modalidadeslad&ceva que no faci-
litan la integracion de los aspectos tedricos y practicosatglcimiento. Un ejemplo
paradigmatico de esto, son las catedras en las que la divitibabdgo entre los profe-
sores encargados de la teoria y los responsables de las detviatacticas, organizan
ambas instancias como autbnomas, a tal punto que suponen evaluaciones enependi
tes. A esto suele agregarse otra distorsion, que se derivgedartmizacion que se rea-
liza al interior de la cultura académica, entre teoriaagtma. Es frecuente observar
como los docentes considerados mejor formados, con mayor expeyidrey@ctoria
académica son los encargados de la teoria; mientras laste®c®vatos, tienen a su
cargo los practicos. Esta division del trabajo académico, nostpgrercibir como se
jerarquiza lo tedrico y lo practico en la enseflanza universitagaasu vez comprender,
porque muchas veces se evalla primero laidativpractica y luego la teoria, cuando
partiendo de la l6gica de la practiegdrica, resulta imposible pensar que alguien pueda
resolver los problemas de la practica sin dominar la teoria.

La fragmentacion del conocimiento académico.

La fragmentacion del conocimiento es otro de los problemaslexila la ense-
flanza universitaria. La organizacion de la formacion a travésadesptle estudio, sin
duda necesaria, ha producido un efecto indeseado: la fragmentacc@no@miento.
Mediante este mecanismo se parcelan los saberes en asgnagedos vuelve a divi-
dir en unidades o médulos, en tedricos y practicos, etc.

% Ver SCHON, D. Op.Cit.
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Los alumnos estudian cada asignatura como si fuera una configulaco@mte-
nidos autbnoma y autosuficiente. Los limites de los saberes jcpsaparecen coinci-
dir con la extension y los contenidos minimos de las asignaturesn&cimiento apa-
rece ante el alumno como encerrado por el nombre y la duracion éenimao, una
asignatura, o un curso. Se estudia Fisica Il como si nada tuveskgeqaon el resto de
“las Fisicas” o con la Quimica o las Matematicas.

Esto al mismo tiempo provoca otro fenomeno que profundiza la fragmentacion:
concepcion de catedra como unidad auténoma. Asi como el modelo dominaate en |
ensefianza universitaria actual ha colocado al docente en el lugar del conoesitoar
rizado de la verdad, el incremento cada vez mayor de las dxeaimes, en cada
campo disciplinar y/o profesional, han convertido a las catedras eadarsidsuper
especializadas” en una parcela determinada del saber profeBintoaices si el docente
es el concesionario autorizado de la verdad, los especialistizs stmncesionarios au-
torizados de cierto segmento de esa verdad.

La organizacién en catedras, en tanto unidades responsables deronnddte
sector especializado del conocimiento no seria un problema esrsonttl problema
es, que la cultura académica ha legitimado un funcionamiento que atlargatedra el
lugar del propietario de un determinado saber especializado, y estadecido a que
las catedras funcionen como compartimientos estancos. Esto es, conuesir@ds
nomas y autosuficientes, con escasa o0 nula comunicacién con efjoestmnciben su
rol con total independencia de las restantes.

La consecuencia mas seria de esta modalidad de organizacibnon&miento,
es que ante la imposibilidad de integrar el conocimiento, en tornohsldsscondue
tores de la formacion profesional, los alumnos visualizan cadaafisig 0 espacio cu-
rricular como un obstaculo a superar, en su carrera porddi@acion. Dicho de otro
modo, alcanzar la graduacién se convierte (oficio del alumno de por readima ca-
rrera de obstaculos en la cual es necesario estudiar tphmtual asignatura, sin in-
tegrar los conocimientos que, mas alla de la division operativdi(sasia) en determi-
nados espacios curriculares, deberian formar parte de undatetinceptual. Buscar
la superacion de este conocimiento encapsulado o fragmentado neg@taoso, por
eso se observa, en estos ultimos afios, que muchos planes de estudio hdo gspar
cios curricures denominados “de integracién”. Lamentablemente muchos de ellos caen
en la trampa que la impronta de la parcelacion, hoy dominantéerds.t Como estos
son los espacios formalizados de la integracion, solo en ellos sgghocorporar los
conocimientos de diversas areas, disciplinas y/o asignaturas. @écbtro modo, se
sigue tomando Fisica | como independiente de Fisica Quilmica o de Matematicas,
pero en el espacio “integrador” (y solo alli) su busca la integracion.

La concepcion externalista de la evaluacion.

Hace poco tiempo, una colega mexicana nos relaté una experienciao @nad
primera clase, en un curso de lavensidad, les pregunto a los alumnos que esperaban
de dicho curso, este fue el dialogo registrado:

Profesora: ¢ Qué esperan de este curso?
Alumnos: (Silencio)
Profesora: ¢ Podrian pensar qué esperan de este curso?
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Alumna:- Yo quisiera saber como serd la evaluaeion

Profesora: ¢ Hay otros que quisieran saber lo mismo?

Alumnos: (Todos asienten).

Profesora: (dirigiéndose a la alumna que habiaoreBdo)- ¢Y para qué quisieras saber
como serd la evaluacidn

Alumna:- Para saber a que atenerme

Profesora: ¢ Hay otros que piensan lo misme?

Alumnos: (Todos asienten).

Conjeturabamos, en un apartado anterior, que cuando la oferta de conosimient
carece de suficiente significatividad, el oficio del alumno garorza en torno al modo
mas eficaz de lograr la acreditacion de sus saberes, cqren#cia de la intencio
nalidad de apropiarse de los mismos. El oficio del alumno, suponeosrcasbs, dis-
poner de las destrezas y los recursos necesarios para aprapsr,ihdica — en la ma-
yoria de los casos — el logro de habilidades especificas,anldasnd ese fin. Ejemplo de
ello, serian: conocer y adiestrafSen los formatos de las evaluaciones, los temas que
recurrentemente privilegian los profesores, las fuentes bibliogaficeferidas por
estos, los problemas tipicos que se presentan en logeesmtc.

Pero esta situacion se agrava, cuando — como sucede con frecuereialada
cion aparece como un proceso @ de la ensefianza y el aprendizaje. Esto es, la
evaluacion se externaliza, instituyéndose como sistema de ceolr@ los logros de
aprendizaje ejercido por el docente; y carece de sentido comon&defoemativo.
Aungue todos en la vida cotatia, estamos evaluando permanentemente (esto es esta
mos otorgando valor a las cosas, los hechos, etc.), el valorarddistenente los cono-
cimientos cuya apropiacion intentamos, no parece ser una pradtitaaha&n los
alumnos universitarios, porque tampoco es ése el sentido que los datentEnos a
la evaluacion. El oficio del docente, organizado desde la concepci@ndesmnario
autorizado de la verdad, nos confiere el poder de juzgar los lograsedtros alumnos,
sin que ello esté ligado a los procesos de la ensefianza y el aprendizaje.

Esta concepcion externalista de la evaluacion, refuerza la construccitabegl
académico en términos de trabajo escolarizado y prefigureciel dél alumno en torno
a la prioridad de producir para acreditar, reforzando de este la®delaciones de ex-
terioridad con el conocimiento.

El modelo de ensefianza que acabamos de describir, se sustentasesnom@c-
ticas soportadas desde formatos de transmision centralmenieosgt@ue remiten a
conceptos escasamente significativos, a conocimientos fragmentapes tienden a
divorciar la teoria y la practica. Practicas en las cuales el datetetgta una importante
parcela de poder, que se trasunta en edificarse como administragdodderminado
régimen de verdad; y que se refuerzan desde un model@dacedn externalizado de
los procesos de enseiar y de aprender.

% Utilizamos aqui deliberadamente el término adiestento en su doble sentido_de: "Hacer diestro,
ensefiar, instruir.” y de “Amaestrar, domar a umeh” (REAL ACADEMIA ESPANOLA. DICCIO -
NARIO DE LA LENGUA ESPANOLA . Vigésima Segunda Edicion.
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Los materiales curriculares como herramientas de ndacion.

La universidad, es una de las instituciones creadas con la finalideahdmitir
los valores de la cultura. La apropiacion de estos valores, pgerdmlos estudiantes
implica un proceso de intermediacion. Como sugiere Ballesta Pagan| pasa de la
escwela: “El esfuerzo que se realiza para apropiarse de la culturapkeinado pre
puesto sin estar en el contexto real, va a exigir una mediaciamepresentacion de la
realidad que debe ser portado por un medio, soporte de reproduccién infarmitiva
Este tipo de mediacion se vincula a otro elemento de la ensefianzabgaespecial
relevancia en los entoos no presenciales: los materiales curriculares.

Definiremos como material curricular a los diversos soportesteimentos que
se utilicen para promover, desarrolido evaluar los aprendizajes de los alumnos.

En el inicio de este trabajo, proponemos que la ensefianza es un p®cego
diacién entre un objeto de conocimiento y un sujeto que desea apropiaste;dae-
diacion que se hace posible porque hay un tercero cuya funcion egarfasé apropia-
cion.

Sin embargo, resulta necesario explicitar, que existe una profiswissidn en el
campo de la psicologia educacional, acerca del concepto de mediatidéncgnjunto
de conceptos asociados como: artefactos, instrumentos, herrangentas, este senti-
do, la obra de Vigotsky resulta una referencia ineludible, aunque coracdnocen los
propios vigotskianos, al interior de esta teoria aparecen nucleosanfasntradicto-
ros.

En un interesante trabajo, Baquero ayuda a sistematizar algurestodecon
ceptos. En primer lugar, propone que “Las unidades de analisis escpgiddigotsky
- la actividad instrumental y la interaccion sociakeflejaran el caracter doblemente
mediado del trabajo humano segun la concepcién marxist&llo nos posibilita resca-
tar el papel que juegan los otros sujetos en la mediacion. Dicho daadm la refe-
rencia a la interaccion social, permite apreciar la impddanee se atribuye a la parti-
cipacion de los otros sujetos en la mediacion entre objeto yo.sHgta proposicion
hace posible rescatar nuestra definicién de la ensefianza como mediacion.

Pero como vemos, cuando Vigotsky toma la referencia del concejpxista de
trabajo, esta incorporando también la actividad instrumental. pécts, Baquero sefa-
la que: “El trabajo no es una relacion inmediata del hombrengtiaaleza: tendra un
caracter doblemente mediad®or una parte, implica el uso de instrumegtgsor otra,
supone la existencia de relaciones sociales del tradmjdecir, el trabajo es una activi-
dad inherentemente soci&or tanto, el trabajo humano esta mediado tanto por la exis-
tencia de instrumentos o herramientas como por la relacion con gjgtissEl trabajo

% BALLESTA PAGAN, J.EUNCION DIDACTICA DE LOS MATERIALES CURRICULARES . en
ENCICLOPEDIA VIRTUAL DE TECNOLOGIA EDUCATIVA . CoordinadorMARQUES, P. Uni
versidad Auténoma de Barcelormtp://dewey.uab.es/pmarques/evte.htm

°” BAQUERO, R LA CATEGORIA DE TRABAJO EN LA TEORIA DEL DESARROLLO DE
VIGOTSKY . RevistaPsykhé Pontifica Universidad Catodlica. Vol. 7 N 1.Sagtiade Chile, 1998. pag.

1. Hemos trabajado con los borradores suministrpdios| autor, a quién agradecemos por su genarbgid

los fructiferos dialogos que mantuvimos con ékedddor de estos temas. Los nimeros de pagina-corres
ponden a los mencionados borradores.
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implica de modo inherente, entonces, tanto el uso de herramientas,npitivgsi que
fueran, como el establecimiento de una division de trabajo, aunque $aena ele-
mental.“%® Conforme este desarrollo, tendriamos que este proceso de doble dnediaci
supone tanto a la accion de los otros sujetos como la utilizaciéerti@sdnstrumentos,
aungue algunos autores emplean ghigo instrumentos para referirse también a los
otros sujetos?® Respecto a esto conviene recordar — siguiendo a Bagugrm® Vi-
gotsky extiende la nocion de instrumentaon ella la de_actividad instrumentallos
instrumentos semidticos. Los instrumentos son entendidos como una suenderdes
artificiales cuya evolucion se dara por el desarrollo de sistemas de iéguliet com-
portamiento artificiales, en el sentido demaduralesLas herramientas técnicas apare-
cen orientadas fundam@lmente hacia el entorno fisico del mundo, permitiendo operar
sobre los aspectos materiales, las semidticas o psicol@geascen inicial y privile-
giadamente orientadas hacia los otros sujetos. Es decir, tngrieatos psicoldgicos,
como el lengge, resultan especificos para la regulacion de las relaciones socitdes. E
parece permitir y potenciar el caracter de “unidad” qugjrsse propone, tienen activi-
dad instrumental e interaccidn social como fuentes de explicaciés 8eocesos Supe-
riores.”*%°

Cabe sefalar también que segun algunos seguidores de Vigotsky,ifistru
mento no es un medio secundariolteraativo de realizacion de una accion, sino un
componente esencial de elld®*

A partir de aqui, evitaremos continuar esta discusion (por cuantdeegor cre-
ces los alcances de este trabajo), e intentaremos proponesten@aszacion operativa
gue nos permita tratar la probleméatica de los materiales curriculares.

En este sentido, sugerimos:

- gque la ensefianza supone un proceso de mediacion entre un objeto a conocer y un suje-
to que desea conocerlo.

- que esta mediacion es doble, en tanto esta constituida por instrumeel@siones
sociales.

% BAQUERO, R. (1998) Op. Cit. Pag. 4.

% Como puede observarse, Baquero utiliza en este tes conceptos de instrumentos o herramientas
como equivalentes. Otros autores establecen cigifexgncias, o los asimilan a otros conceptosle,Co
por ejemplo, “... propone que el concepto de instrumeieberia tratarse como una subcategoria de la
nocién de artefacto. Tanto las personas como Ipstasbpueden actuar como artefactos mediadores.”
(DANIELS, H. VIGOTSKY Y LA PEDAGOGIA . Ed. Paid6s. Barcelona, 2003. Pag. 36). En cambio
Kozulin “... afirma que Vigotsky concibié un prograrterico que explicaba tres clases de mediadores:
instrumentos materiales, instrumentos psicolégicosros seres humanos.” (DANIELS, Bp. Cit. Pag.

36). Es claro que la terminologia no es univoca.

10 BAQUERO, R. (1998) Op. Cit. Pag. 7.
191 Baquero nos recuerda, por ejemplo que algunosesutmmo Wertsch consideran que una variacion

del instrumento representaaumariacion de la accién misma, que modifica la redéza de la accion.
(Baguero, R. conversaciones con el autor).
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- que al analizar los instrumentos, encontramos en un primer nivel dealjgacion a
los instrumentos semidticos (lenguaje, etc.).

- que en un segundo nivel de aproximacion, mas concreto, hallamos instrumastos m
especificos como las estrategias y regs docentes.

- que en un tercer nivel, todavia mas concreto, situamos a cieranieetas como los
materiales curriculares.

- que en el andlisis concreto de las practicas de la ensefanita, cemplejo separar
instrumentos, herramientas y relaciones sociales debido a la muligaciéon que
existe entre estos elementos.

Dicho esto, colocaremos a los materiales curriculares egal tie herramientas
gue utilizamos los docentes, coneoursos para desarrollar la mediacion entre el sujeto
aprendiente y el objeto a aprender. Pero, aunque estos soportep@aantes en cual
quier tipo de practica de la ensefianza, tienen en aquellas desplegagasrnos no
presenciales un lugar privilegiado, en tanto constituyen uno de logsasatomuni
cacion principales. A diferencia de lo que ocurre en la naathlpresencial, en la cual
la clase (ese encuentro real entre docente, alumno y conocimigai@ como hilo
conductor del entramado curricular, en el tipo de entorno no presenciaées in-
vestigado en este caso, es el material curricular el que asume digba.func

Todas las reflexiones que hemos realizado en este capitula de¢modelo de
ensefianza dominante en la universidad nos conducen a plantear uaganeegign
ficacion del rol del docente y su tarea. Tarea ‘owlica - como sugiere Edelstein
reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elabgreopuesta de ense-
flanza en la cual la csiruccion metodologica deviene fruto de un acto singularmente
creativo de articulacion entre la logica disciplinar, las poddoiés de apropiacion de
esta por los sujetos y las situaciones y los contextos partisufaie constituyen los
ambitos donde ambas se entrecruzan. La adopcion de una perspectivacax{aldg
incide en las formas de vinculacion con el conocimiento cuydantacion se pro
pone, y por lo tanto, también tiene su expresién en la construccién metodoldffica. ”

192EDELSTEIN, G. en CAMILLIONI, A. y Otros. Op. CiPag. 85.
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Capitulo 3.
Cultura académica y practicas de la ensefanza.

“... la cultura no es una entidad, algo a lo quelane
atribuirse de manera causal a@sithientos sociales,
modos de conducta, instituciones o procesos saciale
la cultura es un contexto dentro del cual pueden de
cribirse todos estos fenémenos de manera intedigibl
es decir densa.”

CLIFFORD GEERTZ

La cultura académica como contexto.

Definiamos en capitulos anteriores, la educacion como una pramtiah ns-
truida desde lo singular, lo social, Istidrico y lo politico, que en tanto practica social
esta inscripta en una totalidad historgmial que le otorga sentido. También sefalaba-
mos que esa totalidad que denominamos cultura, genera el contexto queadasga
practicas y a las relaciones sies$ sentido y significacion.

Estos conceptos nos parecen de suma importancia para comprender g son
practicas académicas, como se estructuran, y en ese ntaacdas practicas de la en-
sefianza.

A los fines de sistematizar nuestro analisis, proponemos padrtoodeepto de
culturaque sugiereMargulis, cuando la define confoonjunto interrelacionado de co-
digos de la significacion, histéricamente constituidos, compartidosrmpgrupo social,
que hacen posible la identificacion, comunicacién y la interacci8hl’a definicién
precedente, hace posible pensar que si recortamos un segmevanmelaste autbnomo
de la culturd® como podria ser la cultura académica, deberiamos encontraaemes
conjunto de codigos compartidos que viabilizan la identificacion de sggantes con
la misma y entre si, posibilitan sus intercambios comunicativos y steciritmes.

Nuestra preocupacion por el modo en que se estructura el rol doonesdesiu
tario, en tanto papel a ser desplegado en el marco de la callénzica, nos conduce
a la necesidad de describir algunos aspectos de esta cacifigucultural, como modo
de interpretar las acciones de sus integrantes. Ello se susteamo sugiere Nicoletti
195_ desde la perspectiva de considerar‘quéa cultura académica esta organizada en
torno a creencias que a modo de definiciones normativas, expresadasi@o de ma-
nera inconsciente regulan, orientan a los sujetos hacia comportanié@htos para la

103 MARGULIS, M. LA CULTURA DE LA NOCHE . Editorial Espasa Calpe. Buenos Aires, 1994.
Pag. 13.

104 Algunos autores caracterizan estos segmentos sobhwlturas.

195 En NICOLETTI, S.CULTURAS ACADEMICAS UNIVERSITARIAS Y CAMBIO CURRICU -

LAR EN LA FORMACION DEL PROFESORADO . RevistaCronia. Universidad Nacional de Rio
Cuarto. Rio Cuarto, 2005. (en preparacion) su ausefiala que su posicionamiento se origina en los
postulados de B. CLARK (1991).
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institucion. Estas creencias que actlan a manera de certezametidas a examen,
otorgan sentido a las practicas institucional€s.”

En otras palabras, pretendemos encontrar en el marco de la adadémica
en tanto contexto de significaciérexplicaciones acerca de cOmo se conciben a si mis
mos los profesores y los estudiantes de la universidad; como irdaarptetrabajo, sus
roles, sus relaciones, sus interacciones, etc. y de que madoegsiesentaciones socia-
les determinan las pracas de la ensefianza.

Nos parece importante, a esta altura, sugerir el siguiesteansi de categorias,
desagregadas a partir de los conceptos de cultura que venimos proporséamsicate-
gorias corresponden a distintos niveles de demarcacion de la cultura.

1. Cultura: sistema de significacion histéricamente constituido, compartidarpgru-
po social amplio, que hace posible la identificacion, comunicacion e interaccion entre
sus miembros.

2. Cultura académica: nivel de la cultura en la cual se condensan, expresan y operan
simbolos especificos relativos a lawersidad, en tanto institucion genérica.

3. Cultura institucional: también llamada del establecimiento, se refiergeadl parti-
cular de la cultura académica, que opera en relacion a un aidemsignificacion
propio de una institucién universitaria determinda.

Resulta interesante complementar el analisis anterior, inemgoralgunos pre-
supuestos presentados por Fernarn@&z£Esta autora considera la cultura institucional
como una serie de producciones materiales y simbdlicas. Ageaudili, podemos sefa-
lar que entre los elementos de la cultura institucional (ennsid@egenérico) encontra-
mos: objetos materiales, lenguaje (codigos especificos), eapaemnes (sobre la insti-
tucion, sus fines, etc.), producciones simbdlicas (mitos, leyendas, ddoiredtitucio-
nales), modalidades técnicas (para lograr sus fines), foreasgdnizar el tiempo, el
espacio y los recursos, y modos de ordenar las relaciones erdrgelims. Segun Fer-
nandez, la cultura institucional posee un nivel genérico (que esteinsi categorial
previamente presentado llamamos cultura académica, para el cdsaideersidad),
pero en particular, cada institucion tiene su estilo institucigna en el esquema ante-
rior denominamos cultura institucional), y que esta caracterizadcigrtas regularida-
des del accionar institucional que se reiteran a lo largo depdieEntre estas regulari-
dades, pueden identificarse: formas de desarrollar la produccidasjtgrebtener resul-

1% NICOLETTI, S. Op. Cit. Pag. 4.

197 Cuando nos referimos a una institucion univerisitdeterminada, esta podra ser: tanto cierta wsiiver
dad como también unidades menores de organizacedemica como una facultad o un departamento,
que posean un estilo propio, que las diferencisudepares.

108 \/er: FERNANDEZ, LEL ANALISIS DE LO INSTITUCIONAL EN LA ESCUELA . Ed. Paidés.
Buenos Aires, 2001.

43



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

tados, modos estables de percibir la valoracion de si misméoyedeerno (percepcio-
nes mas o menos compartidas), estrategias regulares pamatanfas dificultades y
procesar las tensiones y/o conflictos, una modalidad de relaciongseistmales y
ciertas concpciones pedagdgicas compartidas.

Practicas académicas y practicas de la ensefianza.

Anteriormente, proponiamos considerar que las préacticas acad&oicasdas
aquellas practicas sociales que se inscriben en el marco de la ccdlgan&ca. Y suge-
riamos que las mismas exceden el concepto de practicagmefianza, debido a que
la cultura académica estéa situada en los limites de ksigianes académicas, que de-
bido a su complejidad darrollan multiples précticas. Esto nos conduce a considerar
brevemente el problema de la complejidad de la universidad, en tanto institucion.

La universidad se encuentra entre las instituciones mas antigigaban logrado
permanecer. Se estima su origeredddor de los Siglos X y Xll. En Occidente, entre
las primeras universidades que hacen su aparicién, concebidas ctitnoiongs for-
madoras al estilo actual, se encuentran las Universidades den&oRaris y Oxford
(Siglo XlI), y las de Salamanca y Cambridge (Siglo XHh América hispana, ya des-
de el Siglo XVI se observa la creacion de universidades comoSarde Domingo, la
de San Pablo (México) y San Marcos (Lima); y en 1622 la UniversideéSan Ignacio,
qgue luego se convertira en Universidad de Cérdoba, siendo la primeesasidad ar-
gentina.

Sin embargo, a lo largo de su prolongada historia, estas institusmhes trans-
formado, sufriendo diversas mutaciones. La universidad actual se aos oimo una
compleja institucion. Por ello, preferimos entenderla como una reditples entre-
cruzamientos, ubicada en el centro de un campo tensiones que imptinastianes
tales como: el conocimiento, la educacion, la ciencia, el artertiad, la politica, la
ética, el trabajo, la profesion, la ensefianza, la técnica, la,teopractica, etc. Al mis-
mo tiempo, las universidades se autodefinen mediante multiples funceoes las
cuales es recurrente encontrar: la formacion profesionialyéatigacion y la extension
o transferencia. Sujeta entonces a permanentes cambios, productcdeisugernas
y sus necesidades de adaptacién a las demandas cambiantescaléalsla universi-
dad se ha ido transformando en umsitucion particularmente compleja, en la cutll
como sostiene Pérez Lind® - coexisten diversas culturas organizacionales. De este
modo, el sefialado autor sostiene que la universidad es una institudtaultural, en
el sentido de que en ella conviven varias subculturas. Estas didesabtilturas impli-
can logicas distintas de funcionamiento, que muchas veces intempanerse a las
restantes’® Desde esta perspectiva, la cultura académica se constime un com-
plejo contexto configurado a partir de mdultiples significados, qugeseran y reprodu-

199yv/er PEREZ LINDO, A. (1995). Op. Cit.

110 a existencia de estas subculturas, que actiaraerente con profundo sentido corporativo ha habi-
litado a ciertos autores a formular conceptos c@ligarquias académicas(B. CLARK) o Tribus
académicas(BECHER, T.). Ver: CLARK, B. [1987] Op. Cit. y BEHER, T.TRIBUS Y TERRITO -
RIOS ACADEMICOS. LA INDAGACION INTELECTUAL Y LAS C ULTURAS DE LAS DIS-
CIPLINAS . Editorial Gedisa. Barcelona, 2001.
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cen a partir de representaciones sociales diversas y contriadicRor ello, el estilo de
cada institucidon resultar4 en una sintesis de elementos cdtgrueeconforraran el
curriculum, en tanto proyecto politiealucativo, en sus diferentes niveles de implica-
cion (eplicito, oculto y nulo).

En su interesante estudio sobre el sistema de educacion superiosddala que
“La cultura académica ha sido la menos estudiada, pero es evideniendeea seg
mentarse al expandirse y volverse mas complejas las universidadegndo al con-
junto en la diversas subculturas disciplinarias ya sefialadadiétaen torno a las acti-
vidades principales de las universidades como la investigacion y la ensefidnza.”

Es posible, a partir de estas proposiciones, analizar como aatzAditde la uni-
versidad como institucion compleja genera un conjunto de subculturasgrqoarai-
cabamos anteriormente, coexisten y pugnan por dominar segmentimgaddad de la
cultura académica. Entre estas subculturas es posible reconasecudturas discipli
nares, las profesionales, las cientificas, las administrativas, lasgslétc.

Llamamos culturas disciplinares a aquellas que se organizannenado que
Khun ha denominado, en el camposanolégico comunidades cientificds? Cada
una de estas culturas disciplinares posee un conjunto de reglasct@miento y
comparte un universo simbdlico, que posibilita la utilizacién de un lemgoajpartido
y la identificacion de sus integrantes con la comunidad, otorgandolgsoseée perte
nencia. Cuando los estudiantes ingresan a la universidad, nécesitaialzarse en el
marco de la cultura disciplinar a la que pertenece su carrera o edjpéciali

Por su parte, las culturas profesionatemparten el recorte disciplinar, con las
correspondientes culturas disciplinares, pero se nuclean alredemtos dampo de sen-
tido. Este campo supone, como afirma Schon, gua practica profesional es la com-
petencia de una comunidad de practicos que comparte, en palabras dewelinlas
tradiciones de una profesion. Compartir convenciones de accion que inclegies,
lenguajes e instrumentos distintivos™ Pero las profesiones implican ademas, grupos
de especialistague reivindican para si el dominio de ciertos saberes y normesmais
tizados en instituciones, mediante una accion pedagodgica. Eseoguudesional esta
estructurado por posiciones que ocupan determinados actores, y lacproge los
mismos implica un&ucha y una estructura de poder, segun lo caracterizan Tenti Fanfani
y Gémez Cenpo.™**

11 CLARK, B. (1987). Op. Cit. Pag. 135.

112 Recordemos que Thomas Kuhn ha considerado qumatasigmas de las ciencias son el producto del
consenso de la comunidad cientifies decir, que el criterio de validacion del pagath no es su con-
trastacion empirica, ni su coherencia légica, sine@apacidad de convencer a los cientificos, pagda
adopten y trabajen dentro de sus limites. En @sttegto, es central el concepto de comunidad diemti
entendida como aquella comunidad integrada poorglioto de los productores del conocimiento cienti-
fico de una determinada disciplina. Ver: KUHN,TJA ESTRUCTURA DE LAS REVOLUCIONES
CIENTIFICAS . Ediciones Varias. Coleccién Debates. (Mimmeo).

13 35CHON, D. Op. Cit. Pag. 41.

Y4 TENTI FANFANI, E.y GOMEZ CAMPO, V. Op. Cit.
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Schon nos recuerda al respecto ueE. Hughes, un pionero en el campo de la
sociologia de las profesiones, observé una vez que las profesionestaidecalo un
pacto con la sociedad. A cambio del acceso a su extraordinario c@raoien asuntos
de vital importancia, la sociedad les ha concedido el controll socgus areas de espe-
cializacion, alto grado de autonomia en su préactica, y una liges@adeterminar quién
asumira el manto de la autoridad profesionaf”

En este sentido, resulta interesante considerar como ambos tippmgedades
se transforman en corporaciones, a partir del dominio sobre un oetgéoncampo del
saber, y esto genera un conjunto de estrategias politicas quedmeidila constitucion
de facultades, departamentos, institutos, academias, titulomgtasaggs como sistemas
de reclutamiento, legitiacion, control, prestigio y oportunidad de insercion profesional
gue desarrollan ambas comunidades.

De su lado, hemos denominado culturas cientificas a las quésguzan alre-
dedor de la investigacion como actividad dominante, con independentieardialas
disciplinas. Estas comunidades también poseen sus propias reglasyscie produc-
cion y distribucién, asi como también particulares modalidades de c@uignicEs
frecuente observar, como ursga caracteristico a este respecto, la diferencia de status
gue se genera al interior de las universidades entre doaeveetgadores y docentes
que no realizan investigacion.

La l6gica de las comunidades administrativas (compuesta tanto rpotiwvdis
profesionalizados como por el personal de apoyo) también intenta impenedeter
minados ambitos y actividades. Frecuentemente resulta posibileipe@mo muchas
acciones innovadoras en el campo de la docencia, suelen tenerdgendtades para
su implementacion, al enfrentarse a los estamentos admiksrajue operan general
mente con una actitud altamente burocratizada.

Finalmente, la légica politica tiene su correlato en comunidpdiéscas que
aglutinan a sus integrantes, segun losréses de los partidos politicos, sus versiones
locales en las instituciones universitarias o los agrupamiensaostque se gestan en
cada universidad. Estos agrupamientos imprimen al funcionamiento iesttuana
racionalidad que tiende al acceso de ciertos sectores a espagosder y su conseli
dacion en los mismos.

Sera importante para nosotros considerar esta configuracion cqrpplgjanten-
tar comprender el modo en que los diferentes actores sociatgiyois, alumnos, do-
centes, etc.) construyen sus representaciones acerca déuai@msly el modo en que
estas contribuyen a generar disposiciones especificas.

Si la l6gica dominante en una institucion fuera la I6gica detade, la universi-
dad sera percibida como campo de produccion de bienes simbdlicos y aalongec
titulaciones, y por lo tanto se tenderé generar representacioses del rol del alum-
no, asociadas a la idea de “cliente” que debe acceder al pneghucto con el enor
costo posible. Siendo estas las representaciones dominantes, esqasieldrabjo
del alumno (en tanto “oficio”) se organice alrededor de la inbende acceder a las
formas mas eficaces de acreditar saberes, para obtengtula@dn determinada. Si

115 SCHON, D.LA FORMACION DE PROFESIONALES REFLEXIVOS . Editorial Paid6s. Madrid,
1992. Pag. 21.
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por el contrario, el proyecto politieducativo se organizara en torno a criterios de for-
macién profesional con pertinencia socid] las practicas badas en la bisqueda de
conocimientos utiles para la transformacion de la realidad, idagdad y la coope
racion deberian ser rasgos sobresalientes.

En un interesante trabajo de O. Alpuche Gattésodemos contrastar, en un ca-
S0 concreto, ambas representaciones y las practicas que geh@rafedor mexicano
antes citado, analiza el caso de los estudiantes de IngeniaalajiRise insertan en un
programa de vinculaciéon denominado: Sistema de Integracion al Medib 'R8eaha
observado; sefiala el autor haciendo un seguimiento diacronico, un fenébmeno pecu-
liar recurrente en la mayoria de las generaciones de esagliprdécedentes y actuales
qgue han tenido alguna participacion en este tipo de programa: el aprendizajeanami
la disposicion que manifiestan, cuando se involucran con la problematicaedd
rural, en donde, frente a las exigencias de la realidad (ettzacomo sujetos deman-
dantes y problemas productivos y sociales), los alumnos se inscnib@m groceso
(asumido incluso como problema existencial) de busqueda y planteangesbtuicio-
nes especificas y en su curso rebasan las expectativasptefesores y las deficien-
cias de su formacion y lo mas importante, crean las condicionasspaealizacion
como sujetos, al transformar, en solidaridad con otro sujeto somal lo es el campe-
sino, el entorno comun?® Esto implica, segun Alpuche Garcés una ruptura con el
patron prevaleciente en la experiencia escolarizada. Un patrén asgms cendfes
define como!'La pasividad, caracter arraigado que provoca el autoritarisshprpta-
gonismo obsecuente del docente tradicional. El verbalismo, abuso d®b tlenexpre-
sion por parte del profesor que en los hechos le niega al alumnaoldiged de hacer
suya la palabra. El apunte a secas, que esquematiza y empahiisgin cogitiva del
aprendiente y sustiye la lectura del texto y su contexto, es decir, la caphqdaa
descubrir, conocer y reflexionar otros horizontes y que le perméirkatinamente ver-
balizar su realidad. El examen, el dltimo eslabdén de la cadenaefipjara o que el
docente se propuso obtener, tanto legitimar el acto con una escabmds arbitra-
riamente impuesta, como un rendimiento pobredecoon la alienacion resultante en el
alumno.”**® Esta contraposicién entre la experiencia orientada a la farmaon per-
tinencia social y el modelo escolarizado dominante, nos vuelve a ¢castarvez des-
de el contexto de la cultura académica y los sistemas deeataeiones, ante cierta
fisonomia del modelo de ensefianza dominante, que hemos intentado descepir en

18 Definimos la formacion profesional con pertinersigialcomo la accién orientada a la formacién de
profesionales comprometidos con la sociedad, emlpeeinte con los sectores menos favorecidos de la
misma. Profesionales sensibilizados en la busgdedaluciones a los problemas que aquejan a la-soci
dad.

7 ALPUCHE GARCES, OIMPACTO DE LA VINCULACION EN EL APRENDIZAJE EN LA
CARRERA DE INGENIERIA EN DESARROLLO RURAL DE LA UEM . RevistaSiglo XXI Pers-
pectivas de la Educacién desde América LatinaAfio 1 Vol 1 Numero 0. México, 1995.

118 ALPUCHE GARCES, O. Op. Cit. 30.

119 ALPUCHE GARCES, O. Op. Cit. Pag. 31.
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tulos anteriores, en particular frente a propiedades tales coexceso de retorica, la
significacidon del conocimiento, la relacién teepi@ctica, etc.

Cabe senalar también, que la cultura académica, como cualquieroofigu
racion cultural, engendra modos espeo# de socializacion de sus nuevos integrantes.
En este sentido, resulta interesante contemplatlcuacorporacion de los jovenes a la
vida universitaria- sostiene De Garaysupone la paulatina integracién a nuevas identi-
dades sociales, mismas que, a diferencia de lo que suceties ¢dentidades estructu-
radasestructurantes, como las de clase, las étnicas, las nacionaesle género, ca-
racterizadas por limites sociales de adscripcion, conforman identidieohesstorias y
perecederas ..**° En ese proceso de integracion, el autor antes citado, coritesa
combinan dos tipos de integraciones: la institucional y la discipl8iguiendo algunos
de los supuestos antes planteados, podriamos sefialar que mientesigdaion institu-
cional implica el modo en que los nuevos universitarios se apropias dédigos, re-
glas del juego y otros dispositivos de la cultura institucionahtigracion disciplinar
se refiere a la socializacion de estos en el marco dgplidgn rituales, formatos de in-
teraccion y otros elementos de la cultura de la comunidad ciantiigorofesional a la
cual pertenece la carrera en la cual se insertan.

Las cuestiones que hemos planteado previamente en este apartaidasraféa
complejidad de la cultura académica, por una parte; y a laizacian de los estu
diantes en el contexto de la misma, por otro lado; nos habilitan a funddetartia
entre practicas académicas y practicas de la ensefantanto las primeras, suponen
todos los procesos de reflexiancion que desarrollan los integrantes de la cultura aca-
démica, para moverse eficazmente en el marco de dicha cultersradilas segundas,
atafien a los procesos que despliegan profesores y estudiantes,icaldidfde que
los primeros se apropien de los saberes legitimados por lagdiostes académicas, en
relacion con los perfiles de formacion especificos. Estas ultimaducen, a que los
docentes actuen como mediadores entre sus alumnos y los contenidnsacesrique
se considera, estos deben aprender. Por tanto, mientras el esgewiggado de las
practicas de la ensefianza es el alifagl escenario de las practicas académicas es la
institucion toda, en tanto implica actividades tan variadas y desiradmo la participa-
cion politica, la actividad administrativa, la insercion en programaoyectos de in-
vestigacion o extension, la incursion en la docencia universitatajrmegracion en
proyectos artisticos promovidos por la universidad.

120 DE GARAY, A. INTEGRACION DE LOS JOVENES EN EL SISTEMA UNIVERSITA RIO.
Ediciones Pomares. México, 2004. Pag. 10.

121 También seria muy interesante analizar los pracdscsocializacién de los profesores novatos, pero
esto excede el marco del presente estudio.

122En el sentido de lugar de encuentro, real o irtuse ya hemos definido.
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Cultura académica, educacion y comunicacion.

En el tratamiento precedente dado a la cultura académica, podleseogar cier-
ta recurrencia a relacionar cultura con comunicacio. Margulisasgfie‘ La comunica-
cion es cultura. No nos apercibimos de la cultura que compartimos, nmdsncan-
ciencia de ella sino cuando llegamos a sus limites, con la incamni@mccon la Cultu-
ra Otra, con el Otro.*?3

Pero, como ya hemos enunciado, la educaciéon también es necesariaznente c
municacion. Y el modo en que se estably gestiona la comunicacion entre los actores,
es un factor determinante de las practicas de la ensefianza,dagermno proceso de
mediacion, tal como las venimos definiendo. En tanto educar es trarssiogi nuevos
integrantes de una cultura, los valores propios de esta; esa si@ansas impensable
fuera de un contexto comunicativo.

Sin lugar a dudas, otro de los elementos caracteristicos déuleaduimana es el
lenguaje. Excede a los alcances gte &rabajo, efectuar un analisis tedrico de la comu
nicacién y sus caracteristicas medulares, pero es interesdimteyar que esta comu
nicacion, en tanto componente central y distintivo de la cultura huragiaeesoé dife-
rentes momentos en la historia de la cultura. En sus origermsnimicacion estuvo
directamente vinculada al caracter expresivo del movimiento humahsué&spoyos
principales fueron el gesto, la mimica, la voz y la mirada. En coeseia, esta comu-
nicacion implicaba la coexistencia de emisor y receptor, emissas coordenadas
espacietemporales. En este sentido, podemos observar que el formato comunicativo
caracteristico de la ensefianza tradicional y aun de muchas gesagenovadoras,
sustentadas en el dialogo, el intercambio, el trabajo grupalopfgeracion, sigue asen-
tandose en la situacion de presencia simultanea de docentes y alumnos.

La era Gutenberg y la comunicacion mediada por lagcnologia.

La aparicion de la escritura marcé el nacimiento de una coneigricenediada.
Tal como sefialan Bergero y Esnatid caracter mediador de la escritura provoco un
notable avance en términos comunicativos y un deslizamiento etdregedje verbal
oralidad- y el lenguaje oral escriturado. Los textos ganaron espadal sactanto ins-
trumento de poder y de control. Instrumento de privilegio, en un principitnakbs
s6lo a un ndcleo de eruditos y expandido luego hacia otros sectoasss@eacias a la
imprenta y a la alfabetizacién masivd® En este sentido, resulta interesante subrayar
como mediante la instauracion y desarrollo de la escuela, enitetitucion privi
legiada por la modernidad, para la concrecion de la educacionctel déela escritura
se expande al conjunto de la sociedad. Tal como sostiene PéreroThmprofecia

12 MARGULIS, M. Op. Cit. Pag. 12.

124 BERGERO, l.y ESNAOLA, G.LOS LENGUAJES DE LA CULTURA CONTEMPORANEA
NUEVOS ESTILOS DE INTERACCION . RevistaQuaderns DigitalsN° 28.Centre d'Estudis La Vall
de Seg6. Valencia, 2002. Pag. 1.
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tedrica de la centralidad de lo escrito se autocumplia en Exiafigtad social e histo
rica. El tejido textual y libresco estaba construyendo la comunicacién edstieni'?®

El desarrollo de nuevas tecnologias de la comunicacion, produce un nuevo des-
plazamiento. La imagen comienza a ocupar el lugar central, ér@staces dominio de
la escritura. Ya no son los libros y los periédicos el principal uéhide la comu
nicacion, ahora esta la TV, el video, la computadora, el CDegts soportes, o mul-
timedial es el rasgo principal. Las coordenadas vuelven a repiaet Es oportuno
como sefalan Bergero y Esnaelaitar a un conocido tedrico posmoderno Marshall
McLuhan, quien sostenia que el efecto de la television y denleldgéa de la computa-
dora borraria las difencias de tiempespacio y anunciaria una nueva era audiovisual.”
126 precisamente McLuhan sefialaba, que la impronta de la “omnisinidgétdheonia
fin, en la aldea global, al concepto de espacio y tiempo, tal cotnoseaia entendien-
do. Por otro lado, como plantea Martinez Sanchez: “El espacio coniumisatnos
transforma asi en un "no lugar" donde, las magnitudes fisicas qoefigucaban ante-
riormente, no han de ser tenidas en consideracion, obligandonos a movemagien |
ya se denomina de forma generalizada como ciberespacio. (..djfemntes sistemas
educativos se han ocupado de desarrollar capacidades que perraltestablecimien-
to de procesos de comunicacién dentro de los espacios fisicos convenclanalesi-
cion de la nueva realidad no fisica, deberia obligar a alterarritesios que venian
siendo validos y considerar, l@uacion actual, como otra alternativa comunicativa para
la que es necesario desarrollar también ciertas capacidadepaiaque encontrar los
sistemas, codigos y convencionalismos comunicativos adecuados, evitastdartisin
mas los criterios utilizados en las situaciones anteriores.”

Resulta interesante, para nuestro trabajo, considerar estas aualifgs sustan-
ciales que ha sufrido la comunicacion humana, para comprender sébestmucturas
comunicacionales se asienta la mediacién pedagdgfcas el impacto de los nuevos
fendmenos comunicativos, el que nos mueve a repensar las relacioaesiecacion y
comunicacion."En este fin de siglo — sefiala Apariga no es suficiente saber leer y
escribir codigos linguisticos para comprender la realidad. Aqueidhai que no tenga
los instrumentos para decodificar los mensajes de los medios frgateal ser iderfit
cado como un nuevo tipo de analfabetd® Es precisamente en esta linea de pensa-

125 bEREZ TORNERO, EL DESAFIO EDUCATIVO DE LA TELEVISION . Ed. Paidés. Barcelona
1994. en BERGERO, I. y ESNAOLA, G. Op. Cit. Pag. 1

126 BERGERO, |y ESNAOLA, G. Op. Cit. Pag. 2.
12T MARTINEZ SANCHEZ. F. (1995). Op. Cit. (sin mencidie pagina).

128 En relacién al anélisis sobre la mediacion, resillistrativo el aporte del estudio desarrolladousi
taneamente en las Universidades Rovira i Virgglas Baleares, Sevilla, Murcia, Santiago de Conegenst

y Pais Vasco (Espafia) sobre “(...) los usos en geqgeealos profesores universitarios hacen de las nue
vas tecnologias para su actividad profesional @m$&fianza e investigacion.” (Ver: CABERO, J. yo®tr
[2002]Op. Cit. sin mencién de pagina).

129 APARICI, R. MEDIOS DE_ COMUNICACION Y EDUCACION RevistaLa Obra. Afio 75 No.
898. Buenos Aires, 1996. Pag. 2.
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miento, acerca de una nueva concepcion sobre la alfabetizacion,agteapamos
siguiendo a Giroux*% la necesidad de aprender un nuevo modo de decodificar los
mensajes de los adios. Porque como sefiala Aguadgdiesarrollo de una conciencia
critica, de una actitud creativa y activa frente al aprend&gjene disponer de un co-
nocimiento de los codigos del lenguaje audiovisual, o en su defecto padesiua-
ciones de indfensién ante sus mensaje$*® En esa misma direccién, Cebrian destaca
acerca del posible aporte de las instituciones edasatque “(...) los centros deberan
convertirse en espacios creadores de conocimiento, en verdaderdsidapEcde unos
ciudadanos y profesionales criticos en el consumo de tecnologia.

Para nosotros, esta capacidad critica significa la capacidadredativizar los
mensajes y conseguir una distancia en su interpretacion Iestditiente fuerte como
para analizar los posibles influjos y significados que provoca en nosotrospeietad
y en la cultura; de tal suerte que, podamos conseguir, por ejemploscesudiantes
comprendan que las integaciones de los medios de comunicacion son una entre otras
interpretaciones posibles..}*

Sin embargo, cabe sefalaante el tema que nos ocupgue este asunto de los
codigos dominantes en la comuamion actual, especificamente en la subcultura de la
adolescencia y juventud (que implica a la mayoria de los esteslianivergarios), no
es un tema suficientemente considerado por los profesores unile@ssijae seguimos
actuando en funcién de las redes simbdlicas de la “Era Gutenbergfioti@ad cen
trada en la lectura del texto escrito, sigue formando par@@sdmmpetencias centrales
exigidas a los estudiantes universitarios que, sin embargo, seiddm\ctransitan una
cultura esencialmente audiovisual, surcada de hipertextos e hiji@smempero, cabe
preguntarse: ¢esta diferencia de prioridad de uso en los cadigosrtpailepbos jove
nes, nos debe obligar a cambiar la estructura de nuestras effutagivas? ¢ el texto
escrito debe ser suplantado por la imagen? ¢los ordenadores debeazaempbs
libros? Se levantan voces advirtiendo acerca de decisiones tomaeak dwdse del
impacto que produce en nosotros, la aparente dificultad de no podericamaoag con
nuestros alumnos “hipertextualizados”.

Estas tribulaciones sobre el uso didactico de un recurso audiovigsanian en
la practica, las disquisiciones que en el campo tedrico se hamenla necesidad de un

130 Este autor sostiene que “... la alfabetizaciérsmaseduce a la practica de aprender a leer, @soribi
desarrollar técnicas auditivas. Como parte de whidiqa mas amplia de la diferencia, la alfabetiaac
también permite concentrarse en la importanciadenocer que el significado no es fijo y que sédsr

y escribir significa entablar un didlogo con losltiples lenguajes, discursos y textos que hablpartr
de historias, lugares y experiencias distifitd®. (GIROUX, H. y FLECHA, RIGUALDAD EDUCA -
TIVA Y DIFERENCIA CULTURAL . Ed. El Roure. Barcelona, 1994. Pag.13.)

131 AGUADED, J. y CABERO, JEDUCACION Y COMUNICACION EN EL CONTEXO IBERO -
AMERICANO . Universidad Internacional de Andalucia. La Rapbi95. Pag. 21.

132 CEBRIAN DE LA SERNA, M.NUEVAS COMPETENCIAS PARA LA FORMACION INI-

CIAL Y PERMANENTE DEL PROFESORADO . RevistaElectronica de Tecnologia Educativa.
EDUTEC. N° 6. Grupo de Tecnologia Educativa (GET). Ursidad de las Islas Baleares. Palma de
Mallorca, 1997. http://www.uib.es/depart/gte/ediiérevelec6/revelec6.html (sin mencién de pagina).
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“aggiornamiento” del libro, como formato central de la formaciérdé@caca. En un
interesante articulo, Garcia Mereld® nos advierte sobre los riesgos de adoptar -acriti
camente las TIC s y las implicancias que esto tendria sobventacion, puntualizando
los siguientes aspectos:

1. El predominio de la forma sobre el contenido del mensaje.
2. La supremacia de la accion sobre la reflexion.
3. La preminencia de la incomunicacién sobre el dialogo.

Aunque como hemos puntualizado, el uso de las tecnologias de la infornyacion
comunicacion no es el rasgo distintivo central de nuestra investigastéan,reflexiones
acerca de las modalidades dominantes en la comunicacion acwakhacion con la
cultura académica, constituyen un razonamiento necesario parakij@ade la comu
nicaciéon como estructurante de la mediacidén pedagdgica.

Por otro lado, como sostiene Salifid podemos pensar que la tecnologia es un
actor autbnomo, separado de la sociedad y de la cultura, una entidadppasitala
por un agente exterior. Los asuntos humanos comprenden de manera indisataabl
acciones entre personas vivas y pensantes, entidades natureiésigles e ideas y
representaciones. Es implole separar lo humano del entorno material y de los signos e
imagenes a través de los que el hombre da sentido al matido.”

Frente a este debate, y desde otro lugar, Esteyiare’La revolucion tecnologi-
ca no sélo afecta los modos de produccion; esta originando inclusiveekidaecde
"pensar diferente’*° Esto renueva, en cierto sentido, la discusién sobre la nueva alfa-
betizacion que estamos proponiendo. ¢Qué tipo de impacto provocan lamdama-
vas tecnologias, en la comunicacién? ¢ nuevos formatos, nuevos codigos? grudevos
dos de pensar y comprender el mundo? ¢ nuevos tipos de interageiénds realida-
des?

Quizas otro modo de reflexionar sobre esto, provenga de la obra de ‘Hrair
lectura del munde nos recuerda el pedagogo brasileppecede a la lectura de la pala-
bra, de ahi que la posterior lectura de ésta no pueda prescindicatdraidad de la
lectura de aquél. Lenguaje y realidad se vinculan dinamicamenwomprension del
texto a ser alcanzada por su lectura critica, implica keepeidn de relaciones entre el

133 GARCIA MERELO, A.LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA EDUCACION EN EL CON -
TEXTO DEL ADOLESCENTE . En NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCA -
CION Universidad de Sevilla. UGT. IES. Principe Felipebrete. Sevilla. (sin nUmero de pagina).

134 SALINAS, J.REDES Y EDUCACION: TENDENCIAS EN EDUCACION FLEXIBLE Y A DIS-
TANCIA . en PEREZ, R. y OtroEDUCACION Y TECNOLOGIAS DE LA EDUCACION. Il Con-
greso Internacional de Comunicacién, Tecnologia y dticacion. Universidad de Oviedo. Oviedo,
1998.http://lwww.uib.es/depart/gte/tendencias.html (aencidn de pagina).

135 ESTEVA, J. A.LA DIMENSION TECNOLOGICA EN LA FORMACION UNIVERSITA _RIA.
citado porDE ALBA, A. CAMBIO TECNOLOGICO, CURRICULUM UNIVERSITARIO Y CON__ -
TACTO CULTURAL . Cuadernos de Pedagogia Rosarie® 3 Afio Il N° 3. Rosario, 1998
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texto y el contexto.**® El problema se plantea cuando texto y contexto se imbrican de
tal modo, que el texto construye realidad.

¢Entornos virtuales?

En tanto entendemos el conteXta como aquello que entrelaza y no meramente
rodea una situacion ...” al decir de NakatHepodemos proponer que cultura académi
ca, entorno y herramientas de mediacion constituyen el contextprdadaaje en la
universidad, que solo puede comprenderse como una practica complejagtarui-
nada.

Hemos situado a la cultura académica como el contexto ampdiccaal transcu-
rren las practicas académicas, y stegoria especifica: las practicas de la ensefianza.
Luego, analizamos el rol de la comunicacion en el marco detlaaacadémica. Si-
guiendo con la exposicion referida al contexto, consideraremos ahocuadton del
entrono.

El concepto de entorno remite a la idea de algo que rodea, qudvenwues
precisamente a esa imagen a la cualaapos cuando hablamos de entornos no presen
ciales.

Como hemos sefialado anteriormente, en este estudio nos propusimos indagar
acerca de como se configura la ensefianza en ambientes difarlerstele la ensefianza
tradicional universitaria, en los cuales la presencia simatéoeentealumno en un
mismo tiempo y espacio, venia signando la relacion. Este formatosgdianza, que
denominaremos presencial tradicional, se susteatauestro juicic en las siguientes
premisas:

a) Privilegia la transmision verbal, por sobre el resto de las nuadis comunicativas
posibles.

b) Asigna a la comunicacion el sentido de accién unidireccionalsyjiio, que se su
pone, tiene el saber hacia aquel que aparentemente no lo posee).

c) Concibe al proceso de aprendizaje como unilineal, ignorando los difeltamdes
rios y estilos de aprendizaje que pueden construir los alumnos.

d) Confiere al docente el lugar de depositario del saber, y por medio del binonmio sabe
poder otorga a este una tecnologia de control, que se viabiliza alrddetlerto ti-
po de trabajo (el trabajo escolarizado).

e) Dispensa al alumno el rol de sujeto pasivo.

f) Pondera la teoria como valor superior a la practica.

g) Genera relaciones de exterioridad con el conocimiento.

Esta tradicion, que es la dominante en la ensefianza universitaag ae siente
amenazada en las situaciones desfearsza en entornos no presenciales. Porque esos
entornos, que nos incomodan porque el alumno ya no esta alli, ponen en entredicho,

1% FREIRE, PLA IMPORTANCIA DE LEER Y EL PROCESO DE LIBERACION . Editorial Siglo
XXI. México 1985. Pag. 94.

13" NAKACHE, D. en ELICHIRY, NORA E. (CompiladoraAPRENDIZAJES ESCOLARES. DESA-
RROLLOS EN PSICOLOGIA EDUCACIONAL . Ed. Manantial. Buenos Aires, 2004. Pag. 179.
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colocan bajo sospecha un mito sobre el cual pareciera estaad@bboena parte de la
educacién universitaria. El mito que sustenta que la sola presenaiganea de docen-
te y alumno en un espacio real, es garantia del aprendizajemaealoalen la medida que
este pueda acceder al discurso del docente. Percesmo ya hemos propuestecuando

el alumno no esté alli, cuando es una virtualidad, que aparece mapeiie en el telé-
fono o la PC haciendo alguna consulta. Cuando el alumno es solo una raegid@sent
que el docente necesita para disefiar un material didactico. Celasdano no forma
parte del habitual paisaje universitario, de aulas mas o menosig®obia rostros para-
dojicamente desconocidos, que sin embargo pareciera creaida desinteracion, de
relacion docentalumno, de practicas colectivas. Cuando el alumno no esta alli, parecen
emerger estrategias, modalidades y practicas que apuntaraddyusconocerlo, a de-
finirlo. La distancia acerca, nos impulsa a tratar de saber gaiéhotro que no tene-
mos enfrente. Ese otro, que no compartira con nosotros el aula, ni edaucksiro
discuso. Un otro que se cuela entre intercambios no lineales, que endiéede las
clases, siguen caminos plenos de rodeos y retornos. Un otro, cugoafestece entre
las paginas del material disefiado para un alumno tipico, absahi¢ataérico y abs-
tracto. Ese alumno que estéa sin estar, nos interpela sobreti@ddeade nuestras prac-
ticas docentes. La distincién estaria en que, mientras en el npodsémncial tradicio-
nal, la responsabilidad de aprender estaria puesta en el estuelaltie,entornos no
presenciales parece desplazarse hacia nosotros, los docentes.

Nos preguntamos entonces, si podemos hablar de un alumno virtual, de ensefianza
virtual. Lo virtual, remite a la repsentacion. Por ello, al analizar las transformaciones
que los entornos no presenciales generan en el modo de entendeataomeedidago
gica y las préacticas de la ensefianza, debemos dirigir nuestida a las represen
taciones, como lo haremos mas adelante.

Educacioén a distancia.

En contraste con el modelo tradicional, el caso particular de nessiidio se si-
tda en los limites de una experiencia de educaciéon a distaddly, (Eodalidad que
desde su definicién pretende ser innovaddt&arcia Aretio define la EAD como una
“(...) innovacion educativa, porque introduce cambios sustanciales en &adertrans
mitir o ensefar conocimientos, competencias y actitudes con el finejdear los resul-
tados o, simplemente, alcanzar determinados logros de aprendizdgresima los al-
canzados por via tradicional, pero utilizando otro camifd En tanto innovacion, po-
demos entenderlaal decir de Lucarellt como un “(...) elemento de ruptura de las

138 Rios Ariza nos advierte sobre la diferencia eimmevacién y cambio (Ver: RIOS ARIZA, J. M. Curso
de Doctorado: INNOVACION EDUCATIVA Y REFORMAS EN EISISTEMA EDUCATIVO NO
UNIVERSITARIO. Doctorado en Investigacion e Innovac Educativa. Universidad de Malaga. Bue
nos Aires, 2001. Apuntes de clase). En ese sergldmencionado autor sostiene que las innovaciones
suponen un cambio deliberado y sistematico, quer@duce como consecuencia de un proceso y cuyos
resultados son considerados beneficiosos y gerainédis.

139 GARCIA ARETIO, L. LA INNOVACION PERMANENTE EN LA UNED: DEL MATERIAL
IMPRESO A LA TECNOLOGIA UMTS . RevistaElectronica de Tecnologia Educativa. EDUTEC

N° 14. Grupo de Tecnologia Educativa (GET). Unidad de las Islas Baleares. Palma de Mallorca,
2001. http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelergdb.html (sin mencion de pagina).
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formas tradicionales de la catedra universitaria, tanto errganigacion como en la
orientacién del proceso de ensefianaprendizaje...**°

En general, los programas de EAD se estructuran a padierdas preocupacio-
nes, que nos parece relevante analizar, en el marco de este tfaEaj@as son:

- La preocupacion por contemplar la singularidad del sujeto que aprende.
- El interés por respetar y fomentar la autonomia en los estudiantes.
- La atencion sobre la comunicacion, como dispositivo principal de la ensefianza.

En cuanto a la preocupacién por contemplar la singularidad del gugetapren-
de, podemos observar que en este tipo de modalidad, el entorno seizarpotenna
creciente personalizacion. Al referirse al disefio de los entweirtoales, Gsbert sefala
que: “Se observa una clara tendencia (...) a concebir y disefiaiosspae nos pefi-
tan un alto grado de personalizacion desde el punto de vista del uugridasamos
de concebir espacios educatifosmativos, colectivos, presenciales y tangibles, a pen-
sar en espacios individuales y virtuales (y por lo tanto inta®)ibl*> Dicho de otro
modo, el mandato fundacional de la EAD se vincularia con un esfuerzaieauca
orientado a lograr mayores niveles de atencidon personalizada. Y, probablenigite, la
tualidad” del alumno de los programas de EAD contribuya a sedimentar estéananda

Respecto a la necesidad de incrementar la autonomia de losrgsgjgiansar en
alumnos que no hacen todos lesmo, al mismo tiempo y en el mismo lugar (Salinas;
1998)** conduce a organizar sistemas de ensefianza en los cualesnivssadispon
gan con autonomia de sus tiempos, sus recorridos, sus estilos y sdsrpentes para
alcanzar el aprendizaje. Esto es, reemplazar el modelo tradlidmm@ante por uno
“(...) donde la adquisicion y construccion del conocimientplica otras formas mas
autonomas y diferentes a los modelos de ensefianza presendialciedes”, donde

10 UCARELLL, E. y otros.LAS INNOVACIONES CURRICULARES EN EL MEJORAMIENTO
DE LA EDUCACION UNIVERSITARIA: UN PROYECTO EN ACCIO _N. Cuadernos de Investiga
cion- IICE N° 9. Facultad de Filosofia y LetragBA. Bs. Aires, 1991. Pag. 7.

141 Es importante sefialar, sin embargo, que no tod#AR se organiza alrededor de estas preocupacio-
nes. Como bien sefiala Pérez | Garcias: “(...) ateddienintereses propios del mercado o a modas y
utilizando como reclamo el maravilloso mundo déelenologia, aparecen numerosos programas de for-
macién a distancia, distribuidos a través de ldesey autocalificados como "flexibles", "aprengiza
interactivo”... , que no son méas que sistemas deliiston de contenidos altamente estructurados con
poca o escasa oportunidad para el didlogo entigaltieipantes y el profesor. Manteniendo un modelo
comunicacion didactica unidireccional”. (PEREZ | BBIAS, A. ELE-MENTOS PARA EL ANALI-

SIS DE LA INTERACCION EDUCATIVA EN LOS NUEVOS ENTOR _NOS DE APRENDIZAJE.
RevistaPixel-Bit N° 19. Universidad de Sevilla. Sevilla, 2002.
http://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n19/n19antl 904.htm. Sin mencidn de pagina)

142 GISBERT, M.(1999). Op. Cit. Pag. 57.

143 SALINAS, J. (1998). Op. Cit.
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prevalecia la preocupacion por la calidad de la transmision défanacion y la pre-
sencialidad como Unica forma de adquirir el conocimierito.”

Finalmente, en relacién con la comunicacion, el interés se didgef@urar en-
tornos que posibiliten el didlogo y la interaccion. Dialogo mediado paagdrial im-
preso y/o diversas tecnologias. Un diadlogo en tiempo real oddifeyicomo prefiere
clasificarlo Garcia Aretio, al sugerir las categoriasdi@ogo real” y “dialogo simu
lado”. Segun este autor, los programas de EAD promueven el aprendetdipmte un
didlogo simulado y asincrono, complementadomenor escalapor el dialogo real en
instancias como las tutorias presenciales, telefénicas o meeliartenador (chat}*
En relacion con esto, algunos autores prefieren diferenciar la caoidmay la interac
cion. Asi “(...) Gutiérrez (1997), nos hace notar que la comunicacion eocesprde
maxima interaccion social, propio solo de los humanos. Reservandoaalgttelo in-
teraccidn solo para los intercambios de informacién entre maquinaseousuarios y
maquinas y la comunicacion solo entre personas. La comunicacion, apwita 8eae
un caracter democratico, multidireccional y reciproc8.”

El caracter social de la comunicacidn nos conduce a presentgletamaria-
mente, un rasgo derivado del anterior, que es el creciente ideilés programas de
EAD por la constitucién de lo grupal. Cada vez mas, los autores agfaetns en esta
modalidad educativa ponderan la importancia del trabajo colaborativopperacion
entre pares y la constituciéon de comunidades de aprendizaje.

Cebrian, por ejemplo, nos recuerda que la “(...) ensefianza presential e/a-
liosa y costosa para "perder el tiempo” en procesos mecanicagjvep€...) En su-
ma, para perder la oportunidad de trabajar en grupo y aprovechar la wjzattpara
generar procesos de aprendizaje y comunicacién grupafésviientras que Pérez |
Garcias destaca que “(...) el gran potencial de la red, y drié®s entornos de ense-
fanza (...) se encuentra, justamente, en las posibilidades de didluigoaecion y se
concreta en fuertes sistemas de tutoria, en la creacion de geippsendizaje, en el

144 CEBRIAN DE LA SERNA, M.HERRAMIENTA ASINCRONICA PARA UNA ENSENANZA
PRESENCIAL: EL FORO EN UNAS PRACTICAS DE LABORATORI O. RevistaPixel-Bit N° 23.
Universidad de Sevilla. Sevilla, 2004tp://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n23/n23ant2305.htm (Sin
mencién de pagina).

145 GARCIA ARETIO, L. LA EDUCACION A DISTANCIA. DE LA TEORIA A LA PRACTICA
Editorial Ariel. Barcelona, 2000.

1 GUTIERREZ, A. citado en PEREZ | GARCIAS, (2002). Op. Cit. (Sin mencién de pagina). Aunque
consideramos interesante la diferencia que pla@tg&rrez entre comunicacion e interaccion, nosotro
utilizaremos este término otorgandole el sentiddadeion entre” es decir, que la interaccion nodgue
limitada al intercambio de informacién, sino queasglia a todo aquello que puede realizarse enjee s
tos.

14" CEBRIAN DE LA SERNA, M.ANALISIS, PROSPECTIVA Y DESCRIPCION DE LAS NUE -
VAS COMPETENCIAS QUE NECESITAN LAS INSTITUCIONES ED UCATIVAS Y LOS PRO-
FESORES PARA ADAPTARSE A LA SOCIEDAD DE LA INFORMAC ION. RevistaPixel-Bit N°
20. Universidad de Sevilla. Sevilla, 2002. httpwiwsav.us.es/pixelbit/articulos/n20/n20art/art200m.
(Sin mencion de pagina).
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trabajo colaborativo, y en definitiva en la creacion de verdaderas comunidaaesen
dizaje, soportadas por sistemas de comunicacion mediada bidireccidsatjum en
potentes sistemas de distribucién de informacitfi.Esto tiene especial importancia en
el analisis que realizaremos en esta investigacion, porque aunqadusgn veremos
las TIC’s no son el soporte central de esteerpcia de EAD, los aspectos relacio
nados con la comunicacion, la interaccién, el didlogo mediado, las tutdoiagrupos
de aprendizaje, tienen en ella particular relevancia.

148 PEREZ | GARCIASA. (2002). Op. Cit. (Sin mencién de pagina).
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Capitulo 4.
Imagenes y representaciones.

“Si no ha habido pregunta no puede haber cenoci
miento cientifico. Nada viene solo, nada es daddoT
es construido.”

GASTON BACHELARD

Las practicas académicas en tanto construidas y cquejas.

En capitulos anteriores hemos definido las practicas acadénoices un caso
particular de las practicas educativas, en tanto practicasesodehemos afirmado que
la educacion es una practica social construida desde lo singutacial, lo historico y
lo politico. Ahora haremos algunas referencias sobre el cacaetstruido y complejo
de estas practicas.

Siguiendo a Stephen Kemmis, en su Introduccion al libro de Wised HA-
CIA UNA CIENCIA CRITICA DE LA EDUCACION. podemos suponer qti&n me-
dio para empezar al resolver este punto es pensar la prasticaatgo cosruido. En
tanto que podemos estar acostumbrados a pensar la practica comaslgaenactivi-
dad, puede demostrarse que el significado y la importancia dectecaréducativa es
social, histérica y politicamente construida y que no puede enteladérés que inter-
pretativa y criticamente. Desde este punto de vista, la practiea simplemente hacer.
No es una especie de accién técnica, instrumental; tiene sagodi@ importancias que
no pueden entenderse solamente por la observacién de nuestras accioressigei-
ficado e importancia no es solamente subijetivo (...) es tambiéinggaretativamente
comprendido por otros y enmarcado por la historia, lo mismo que por la igeo!od
Este planteamiento sugiere que la practica se construye a partitrdeseméidos:

Cuadro 1. La construccion de las practicas educativas.

SENTIDOS DESCRIPCION
SINGULARMENTE Significacion para el actor.
CONSTRUIDOS
LA CONSTRUCCION SOCIALMENTE Interpretados, ademas por los otros
DE LAS PRACTICAS CONSTRUIDOS
EDUCATIVAS HISTORICAMENTE La practica tiene una historia.
CONSTRUIDOS
POLITICAMENTE La clase como situacion micropolitida.
CONSTRUIDOS

Esta multiplicidad de sentidos, que se combinan, se solapan y se opgden, se
los casos, en el devenir de la constion de las practicas educativas; y en el caso que
nos ocupa, de las practicas académicas, hacen de estas un conjootonés de signi-

19KEMMIS, S. en CARR, WOp. Cit. Pag. 16.
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ficados multiples y variados. En ese marco, las practicas decesteonfiguran en la
complejidad. Al decir de Edelstein y Cofié..) la practica docente no es ajena a los
signos que la definen como altamente compleja. Complejidad que devierste €aso

del hecho de que se desarrolla en escenarios singulares, borgdeadoados por el
contexto. La muiplicidad de dimensiones que operan en ella y la simultaneidad desde
la que estas se expresan tendrianefemto que sus resultados sean en gran medida im-
previsibles. (...) Otro signo serian los valores que ponen en juegeapaiiiadictoria
mente, y también la conflictiva propia de los procesos interactivb...”

En este marco, entendemos el desempefio del rol docente en laidamveosno
unapractica educativa que supone multiples articulaciones, y por aiktittye una
estructura complejarigura 5.)

Figura 5. La practica docente universitarig practica compleja.

RELACIONES DE PODER

DOCENCIA
UNIVERSITARIA

GRUPO COMO AMBITO D
APRENDIZAJE

APROPIACION DEL CONOCI-
MIENTO
CIENTIFICO

TENSION
TEORIA — PRACTICA

Dicha estructura (que representamos en el esquema anteripgrnote plantear
un amplio conjunto de articulaciones entre los seis aspectos deelac@ouniversitaria
que hemos utilizado para organizar esa complejidad. Ellos son: losgsakeestructu-
racion del curriculum, la ensefianza, la apropiacion del conocimientdficena ten-
sion teorigpractica, la prol@matica de las relaciones de poder y el grupo como ambito

150 EDELSTEIN, G. y CORIA, AIMAGENES E IMAGINACION. INICIACION A LA DOCEN _ -
CIA. Ed. Kapelusz. Buenos Aires, 1995. Pag. 17.
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del aprendizaje. Estas articulaciones seran analizadas puntuagmeitproximo capi-
tulo.

Empero, si como venimos sosteniendo las practicas educativas no sos simpl
mente acciones técnicas o instrumentales sino — como sugiereikenagtiones car-
gadas de significados, no solo subjetigo®w también interpretativamente comprendi-
dos por otros, en el marco de la historia y la ideologia, rgmeitégso indagar acerca
de las relaciones entre practicas y representaciones.

Las representaciones sociales.

“... 'Y como ademas sale gratis sofiar, y no creaen |
reencarnacion, con un poco de inmagion, partiré
de viaje enseguida, a vivir otras vidas, a probarme
otros nombres, a colarme en el traje y la pieltode
dos los hombres, que nunca seré. ”

JOAQUIN SABINA

Las representaciones sociales son modos de interpretar el munde. semtdo
condensan lo subjetivo y lo social. Etimologicamente “representaémte a la “ac-
cion y efecto de representar”, pero del mismo modo a “Imagen eoplaEza a la reali-
dad”. Por su parte, “representar” significa “Hacer presenteasecon palabras o figu-
ras retenidas por la imagacion” y también “Ser imagen o simbolo de una cosa”.

Complementariamente podemos considerar que al hablar de représerdsiz-
mos proponiendo la idea de “peesentar”, esto es volver a presentar. ¢ Qué seria, en-
tonces, lo que volvemos a presentar mediante las representacionEs3quQué ab-
dad estaria reemplazandose mediante las representaciones3dbidemos a presen-
tarnos un modo de percibirnos a nosotros mismos como sujetos socialesuEhos
de relacion inmersos en una realidad natural y social, como sujstéscaimente de-
terminados. Pero también estamos produciendo imagenes sobre ese mundesasobre
realidad natural y socidlLa representacion socialsostiene Moscovici — es un corpus
organizado de conocimientos y una de las aciilad psiquicas gracias a las cuales los
hombres hacen inteligible la realidad fisica y social, seriateg un grupo, 0 en una
relacién cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imiagihac® Y el
mismo autor, agrega en una publicacion mas recféinia representacion social tradi-
cionalmente es comprendida como un sistema de valores, ideasigagraon una do-
ble funcién: primero establecer un orden que permita a los individuodansie ellos
mismos y manejar su mundo material y social; y segundo, pequéitenga lugar la
comunicaciéon entre los miembros de una comunidad, proveyéndoles un cédigo para

151 MOSCcoVICI, S.EL PSICOANALISIS, SU IMAGEN Y SU PUBLICO . Editorial Huemul. Buenos
Aires, 1979. Pag. 18.
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nombrar y clasificar los diversos aspectos de su mundo y de swidistdividual y
social.” 1>

Por su parte, los criticos de la teoria de las representaonmles cuestionan
sobre una supuesta insuficiente explicacion acerca del modo en que uerferapa-
rentemente individual, como seria la representacion mental, tienarégcter social.
“Las representaciones son sociales — observa Rodriguez Sglarau caracter com-
partido, su génesis en la interaccion y sus funciones. Segun J&88KX o social in-
terviene de diversas maneras: por el contexto concreto en estarabguadas personas
y grupos; por la comunicacion que se establece entre ellos, por losscdadaprehen-
sion que les propoiona su bagaje cultural; por los cédigos, valores e ideologias ligados
a las posiciones o pertenencias sociales especifféas.”

Empero ¢ pogué nos interesa, en esta investigacion, el concepto de representa-
ciones sociales? Porque encontramos un vinculo fuerte entre regresesd y practi-
cas, y desde alli podemos sostener que representaciones sopraleticgs de la ense-
flanza se implican mutuamente.

Representaciones sociales y practicas de la ensefianza.

"... En tanto que fendbmenos, las representaciones so-
ciales se presentan en formas variadas, masnosn
complejas. Imagenes que condensan un conjunto de
significados."

SERGE MOSCOVICI

Una primera observacion, en relacion con la implicacion entresesgieeiones
sociales y practicas de la ensefianza, la encontramos en Ro@é&aear quien refiere
a la doble funcion de las primeras respecto a las segundasielasarepesentaciones
sociales’(...) sirven para orientar o guiar la accién, pero también cumpleapel de
justificacién de condmientos y practicas***

Asi podemos suponer que el modo en que los docentes nos representamos a lo
estudiantes, a la ensefianza, a la formacion profesional, a la igagertc. iran mol-
deando nuestras practicas en relacion con estas realidades y, ncentptamente,
nuestras practicas orientadas por dichas representaciones, podran ¢gméias en
nuestra manera de represeiai® Si por ejemplo, nos representamos al docente como el
poseedor del saber, nuestras practicas estaran orientadas teansmision unidi
reccional; pero si nuestra representacion del estudiante, fudeaun sujeto activo que
gestiona su propio aprendizaje, es probable que nuestras acciorgggmadaintenten

%2 MOSCOVICI, S. citado por DUVEEN, GINTRODUCTION. THE POWER OF IDEAS . en
MOSCOVICI, S.SOCIAL REPRESENTATIONS. EXPLORATION IN SOCIAL PSYCH OLOGY.
New York University Press. Nueva York, 2001. Pa®.(La traduccion es de Tania Rodriguez Salazar).

153RODRiGpEZ SALAZAR, T.EL DEBATE DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES EN LA
PSICOLOGIA SOCIAL . Revista Relaciones. Volumen 23 Numero 23. El @giolele Michoacéan. Za-
mora, 2003. Pag. 57.

1% RODRIGUEZ SALAZAR, T. Op. Cit. Pag. 29.
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dirigirse a generar actividades en las cuales los alumnaésiemtactivamente, puedan
discernir, discutir, experimentar y tomar decisiones acerdasddinerarios a seguir.
Cabe sin embargo, sefialar aqui una interesante diferenciaciomagele Argyris y
Schon entré(...) lo que las personas creen que hacen en una situtdén(la teoria
que profesan) en la que de verdad creen y su teoria al uso, e® dpmren realidad
hacen.”**®> Muchas veces, aunque las representaciones que tenemos dahésstiuei-
ran las de un sujeto activo, estas @sam de ser teoria profesada, mientras nuestras
practicas revelan que abusamos de la retérica y no organizatinatades practicas en
y sobre las que pueda reflexionarSé Por esto, resulta relevante considerar, en la dia-
|éctica representaciongsacticas, el lugar que tienen las teorias profesadas y “al uso”.
Finalmente, otra cuestion para reflexionar esta enlazada colestion de lae-
presentacion del otro. Skliar nos realee— siguiendo a Jodeleque*(...) existe una
tendencia a distinguir entre la alteridad de afuera — quefisee a lo exdtico en rela-
cion con una cultura determinada — y la alteridad de adentro — quaciena con y se
refiere a aquellos que marcados por el sello de la diferemdstinguen en el seno de
un conjunto comunitario.*>’ Ese otro, que para nosotros los docentes es el alumno
¢,como nos lo representamos? ¢ COmo pensamos al otro distinto que busraghre
mas posible a nosotros, a mimetizarse con el nosotros pareptda?® ¢desde donde
nos incomoda ese otro, que en lugar de mimetizarse nos interpela?

Las representaciones sociales en relacion con los entornos no preseasial

“ - ¢Porqué se mimetiza, se metamorfosea en los otros
gue estan a su lade?
- Para sentirme seguro
- ¢Y qué es sentirse seguro?
- Parecerse lo mas posible a los denias
WOODY ALLEN

La metafora del “hombreamaledn” planteada en la pelicula “Zelig” de Woody
Allen — de la cual forma parte el didlogo precedemteede ayudarnos a pensar algunas
de estas cuestiones. Zelig era un hombre que se metamorfeselasaotros, al igual
gue el camaledn, animalito que cambia de color mimetizandose dwbitt, para
ocultarse. Asi, si estaba en un barrio negro se transformaba en rdentwkor, y si
estaba con un médico tornaba facultativo, etc. Para recuperargeeZalire a una psi
quiatra, pero en un par de sesiones, €l mismo es un psiquiatraegi@ses se trans
forman en un didlogo entregbesionales. La psiquiatra comienza a angustiarse, porque
no sabe que direccidén imprimirle a la cura y en un momento de edmscd@mienza
analizarla, mientras que ella, desesperada confiesa “en reghdaol sé quién soy”. En

1% BROCKBANK, A. y MC GILL, I. APRENDIZAJE REFLEXIVO EN LA EDUCACION SUPE -
RIOR. Ediciones Morata. Madrid, 2002. Pag. 43.

1% Schon marca la necesidad de una reflexién encidrag una reflexion sobre la acciéen la perspec-
tiva de la formacién de profesionales reflexivase @bordaremos en el capitulo siguiente.

157 SKLIAR, C. Op. Cit. Pag. 56.
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ese momento, Zelig se desmorona. Ya no tiene en que mimetizargee frente a él
ya no hay otro.

Forzando tal vez la metafora, nos aproximamos a las represensaacanea del
alumno en los entornos no preseles. Cuando el aula presencial nos ofrece la-segu
ridad del otro que se mimetiza para complacernos, que cumple caonigypafa hacer
su trabajo (que es tomado como acreditar), no parece relevantesigbees ese otro,
ese otro singular. Todos esos otros quedan subsumidos en un otro tipico,rgpesios
senta y al mismo tiempo no es ninguno de ellos. El alumno standest, ' mas de las
veces, “dictamos™® clases para alumnos abstractos, que poco y nada tienen que ver
con cada uno de los sujetos que comparten las aulas con nosotros nidloetapunte
que dictamos y lo repiten en el examen, mientras nosotros |ldsarabfk, tanto mejor
cuanto mas se parece su examen, al apunte que reproduce lo “dictado”.

¢Pero que sucede cuando el alumno no esta alli, cuando no podemes repre
sentarlo? Las seguridades se pierden, las imagenes se haceashyprdifsisas. Neee
sitamos entonces, saber quién es el otro, donde esta, que hace ... ¢ ganto \estu
dia? ¢ ddénde lo hace? ¢ qué caminos recorre? ¢ qué dificultades tiene

Esta vez el alumno debe ser capaz de “autogestionar sus apjesidizs un
principio de la educacion a distancia. El debiera decidir comoaregu$ procesos de
aprendizaje. Salinas sostiene que en el aprendizaje abierto seraefue) desarrollar
en nuestros alumnos algunas de las capacidades implicadas en:idadhaleildiagnos-
ticar las propias necesidades, de programar planes para logpaopass objavos, de
evaluar la efectividad de las actividades de aprendizaje. Los esodatados en el
aprendizaje abierto requieren introducir un estilo caracterizadggienciar en los
alumnos el aprender a aprender, el aplicar el aprendizaje al maidd r&° Y esto,
parece generar una diferencia en las representaciones que logslpogtaimos, acerca
de nuestros estudiantes.

Pero por otro lado, como hemos sefialado en los capitulos antermsclicas
de la ensefianza se organizan a partir de las relacionesiecérge, alumno y cono
cimiento. Esto implica que probablemente, asi como los entornos no peiesede
ensefianza universitaria generan distintas representaciongesacerca de los alum-
nos, también gestan otras representaciones en torno al lugaretéedoc conocimien-
to. En relacion con el docente, el rasgo prevalente parectaraviggulado a la capaci-
dad de guiar, de facilitar, de orientar; en oposicién al lugaratepte nos aghamos,
en la modalidad presencitmhdicional. Si bien, estas capacidades son umamecde
larga data, originados en diversas propuestas de educacién “actig&hdacion de
inasibilidad del alumno, que produce la imposibilidad de compartir esp@mo y
tarea en forma simultanea, pondera alin mas la necesidad de este corrimient

Finalmente, los entornos virtuales parecen producir un cambio eptasenta-
ciones relativas al conocimiento. La falta del encuentro preseotidiano, nos condu-

138 Es de hacer notar que una frase habitualmentei@stras universidades es la de “dictar clases Et
molégicamente “dictar” es “decir uno algo pausadaegara que el otro lo vaya escribiendo”. Nueva-
mente la impronta retérica.

139 SALINAS, J. (1998). Op. Cit. (Sin mencién de p&)in
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ce a fijar prioridades respecto a la funcion que otorgamos a los divenspsramtes de
un programa de EAD (materiales curriculares, tutorias, etcgs&rontexto, elcaeso
a la informacion no parece ocupar un sitio central. Si, en cambidtaresbvante
aprender a operar con el conocimiento. En este sentideggel ‘seformativista” que ha
caracterizado a cierta enseflanza enciclopédica, comenzaiji pad® al seido de
aprender a aprender.

Asi las cosas, las representaciones sociales que parecieraar gestas situa
ciones de ensefianza en la que lomabs “ya no estan alli” se muestran como signifi
cativamente distintas a las que emergen de la ensefianza iptdsadgicional.;Gene
raran también diferentes practieas
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Capitulo 5
Rol docente y desarrollo del curriculum.

Retomado la cuestion del rol.

En el inicio de este trabajo, recuperabamos la etimologia de la palkalm@men
tando como en el teatro moderno se hereda la tradicion del gei@igo clasico, en el
cual las diferentes partes de los dramas se escribian eys"rofl deciamos que los
roles remiten a los argumentos que los actores debian intergmetar marco de las
obras teatrales. Pero tambiémlswincularse esta idea de papel teatral, a las mascaras
gue los actores de teatro griego utilizaban, para dar vida avlrsak personajes que
ponian en escena.

En el marco de esta investigacion, nos ocupamos centralmente dieteate, en
tanto nos interesa su “papel” como actor, como gestor privilega los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Al situar estos procesos en eldedaltura acadé
mica, pretendemos establecer un puente entre los contextos y las acciosesipktds.

En este sentido, podria decirse que compartimos la importancia oger Be
Luckmann asignan a los roles — en tanto y en cuanto — como sefiata-Ritzol, refi-
riéndose a la obra de Berger y Luckmahn.) constituye una mediacion o vinculo en-
tre lo macro y lo micro.*®° Y en tanto, como sefialan los propios Berger y Luckmann
“El andlisis de roles tiene particular importancia para léokgia del conocimiento,
porque revela las mediaciones entre las los universos macrosabpisigaficado, que
estan objetivados en una sociedad y las maneras en como esto®simebran reali
dad subjetiva para los indduos.” *** Salvando las diferencias que se plantean, cuando
en lugar de mediacion entre cultura y concienc@amo enuncian Berger y Luckmann
preferimos hablar de representaciones sociales, como herramientasrdediacion.

A continuacion, intentaremos colocar este rol en relacién con ldplesilartt
culaciones a las que haciamos referencia en el capitulo anterior.

La crisis de confianza en la formacion profesional®

“En las tierras altas, los problemas faciles deroent
lar se resuelven por medio de laiegtion de la teo

180 RITZER, G.TEORIA SOCIOLOGICA CONTEMPORANEA . Editorial Mc Graw Hill. Madrid,
1995. Pag. 285.

1®1BERGER, P y LUCKMANN, TLA CONSTRUCCION SOCIAL DE LA REALIDAD . Ed. Amo-
rrortu. Buenos Aires, 1968. Pag. 79.

162 Retomamos también aqui las proposiciones reakizadatrabajos anteriores (VAIN, BA EVA-
LUACION DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: UN PROBLEMA C OMPLEJO. Ediciones
Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion UWmsitaria (CONEAU) Buenos Aires, 2002. CD. y
VAIN, P. EL DIARIO ACADEMICO: UNA ESTRATEGIA PARA LA FORMACI _ON DE DO-
CENTES REFLEXIVOS. RevistaPerfiles Educativos Tercera Epoca. Volumen XXV. Nimero 100.
Departamento Editorial del Centro de Estudios st¢dtgniversidad (CESU). Universidad Nacional Au-
tébnoma de México. México DF, 2003).
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ria y la técnica con base en la investigacion. &n |

tierras bajas del paamo, los problemas confusos y

poco claros se resisten a una solucion técnica. ”
DONALD SCHON

Cuando los avisos de los diarios que solicitan profesionales de unaakcqec
incluyen indicaciones tales como: “egresados de la Universidadioprones 1978
82 abstenerse.”; los responsables de la gestion, la administraceEmgflanza y los
propios estudiantes universitarios nos sentimos: preocupados, inquietospsnalisst
conformes, conmovidos, interpelados, etc. Sin embargo, es preciso aplraitxiste
una crisis de confianza en los profesionales que produce la univerEidespacio uni-
versitario al ser histéricamente construidoomo sostiene Puiggrd§® - expresa las
contradicciones eglientes en la sociedad y las que se registran al interior de si mismo.

La situacion de inconsistencia entre las demandas concretas dateuprofe
sional y la formacién recibida en la educacion superior, (que produceuehos de
nuestros graduadoesal momento de su insercion en el mercado laboedlllamado
“shock de la realidad ") puede encontrar multiples explicaciondasenodalidades de
ensefanza, en las concepciones dominantes sobre la apropiacion delieatmaren
el permanente desencuentro entre teorias y practicas; pansntionar algunas. A los
efectos del tema que estamos abordando, sefialaremos tres de los reparagadés:util

1. La crisis de confianza en la formacion profesional que otorgaileersidad,
gue parte de la idea acerca de que lo que mas necesitan los profesionales, es lo
que menos parece ensefiarse en nuestros centros.

2. La sospecha de que las instituciones de educacion superior protegeran siempre
las competencias de sus egresados, como un modo corporativo de defenderse
a si mismas.

3. El concepto de que el conocimiento cientifico y técnico, en el mundoyde ho
esta sujeto a constantes cambios; y eso implica: la necesidadh getuah
zacion profesional permanente y de la acreditacion periédica de la misma.

En cuanto al primero de los planteos, esto es la crisis de cajfsueden eseu
charse afirmaciones tales como: “los graduados universitatéos &gjados de la reali
dad de la practica profesional”, “son demasiado técnicos o0 excesita tedricos” o
“no han tenido suficiente contacto con la practica”, etc. En op@agunidades, se pon-
dera una supuesta capacidad superior de muchos trabajadores idonendiciEorie
experiencia en profesiones no tradicionalmente desarrolladasuerversidad, (e Pe-
riodismo, Turismo, Enfermeria, etc.) comparada con la eficacimsderofesionales
universitarios. Entre las razones que otorgan cierto sustentougclos de valor prece-
dentes, hemos identificado algunas que tienen su origen en problerdateraas, estas
son:

163 PUIGGROS, AUNIVERSIDAD PROYECTO GENERACIONAL Y EL IMAGINARIO P EDA-
GOGICO. Editorial Paidés. Buenos Aires, 1993.
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1. La organizacion de un curriculum normativo, que sigue la secuenc@asdasicas,
aplicadas y practicasno solo produce ciertos efectos como los que mencionamos al
tratar la problemaética de la ensefiatfZa sino que, ademas, establece un cierto sta-
tus entre quienes ensefian cada aspétyolegitima una jerarquia entre estos tres ti-
pos de conocimientos.

2. El emplazamiento de las practicas profesionales al finakdsataeras, como si la-in
teraccion teorigréctica, reflexioraccion, no fuera una necesidad permanente en la
formacion; pone a la practica en un lugar subsidiario respectoteleria, o- lo que
es peor la posiciona como una consecuencia o sintesis final de la tdioniaaado
de este modo la necesaria relacion dialéctica entre estas.

3. Lainclusion tardia de las practicas en los planes de estudaralemecesariamente
la aproximacion de los estudiantes a la practica, limitando susiliglagles de con-
tacto con sus zonas indeterminad8s.

4. La ubicacion de la practica en los tramos finales de las glasicgenera la imagen
de la misma como momento en el cual los estudiantes deberamiintsgconoci-
mientos, lograr una sintesis de los mismos y tendran que dar dedntio lo apren-
dido durante la carrera, desnaturalizando lo que debiera ser unarralacdiotidia-
neidad y menos sobrecargada de implicaciones afectivas.

5. La insercidon de los estudiantes en instituciones en las cualenpeadiear expe-
riencias preprofesionales (précticas, rdencias, pasantias, etc.) no es tarea sencilla.
No solo resulta dificil obtener espacios profesionales (organisstatales, empre-
sas, ONG’s, etc.) con disposicidén para recibir practicantes; sinel quado en que
estos se incluyen en dichospacios no suele ser sencillo, y menos aun cuando los
estudiantes intentan introducir y/o desarrollar innovaciones.

Respecto al segundo de los fundamentos, es decir la supuesta acpordtva
de la universidad en defensa de sgresados, el andlisis debe inscribirsemo veni
mos sefialande en el campo de las relaciones entre profesién y sociédael trata-

184 | a dificultad para: generar aprendizajes significs, establecer relaciones de interioridad cocoel
nocimiento, abordar de la realidad en forma delprols con implicancias practicas, etc.

185 Obsérvese, por ejemplo, como los responsablegesalrollo de los aspectos tedricos de las Ciencias
Basicas y Aplicadas son los Profesores, mientradagiencargados de los Trabajos Practicos se denom
nan Auxiliares Docentes, Jefes de Trabajos Pr&gteto. Véase, ademas, como en muchas universidade
los Profesores y Auxiliares llegan a constituir -sldustros diferenciados; y, en muchas institucipnes
mientras que los primeros adquieren su status agedée Profesores Ordinarios o Regulares mediante
concursos publicos, con jurados externos del miésnalel académico, etc. para la cobertura deuas f
ciones de auxiliares las exigencias de seleccidnnsoy inferiores. Esta suerte de division socidl de
trabajo académico es un claro indicador del lugertgoria y practica ocupan en el territorio deuléura
académica.

186 Mas adelante desarrollaremos el concepto de Zndeerminadas de la practica.
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miento de los escenarios hemos hecho referencia a que las profesi@esan como
consecuencia de acciones de caracter histéorico y politico. $guantas profesiones
como un campo académico de carreras y especialidades, que sedwfigloando en

el tiempo, como grupos de especialigjae reivindican para si: el dominio de ciertos
saberes y normas, @statizados en instituciones, mediante una accion pedagodgica. Y
hemos sostenido que ese espacio profesional esta estructurado pon@esjce ocu-

pan determinados actores, y que la apropiacion de los mismos imnpditecha y una
estructura de poder, segun lo caracterizan Tenti Fanfani y GBamepo'’’ Desde esta
lectura, es tan licito sostener que puede sospetlue actitud corporativa cuando la
universidad defiende el derecho de sus graduados a ingresar al mercadpdabur la
que pudieran asumir quienes dominen ocasionalmente las corporacioesppabés y
actuen regulando, en beneficio de ciertos sectores, el ingresmgnancia de los pro-
fesionales en un campo laboral determinado.

En cuanto al tercer argumento, compartimos la idea de laidedee unaevali-
da periddica de los saberes profesionales, en tiempos en los asial@isnos que el
progreso del conocimiento cientifico y técnico hace imposible pensé#a €jnalizacion
de las carreras (incluso las de postgrado), aseguren lagmodedas competencias pro-
fesionales necesarias en forma permanéfft®ero pensamos que una vez que las uni-
versidades refuercen su credibilidad ante la sociedad, mediantedesqs de autoeva-
luacion, evaluacion externa, accountability, etc. serd necesariosquesiaas se insti-
tuyan no solo como lugar en el cual los graduados encuentren oporturddaat#sali-
zacion continua, sino también en los cuales acrediten dicha actidaljzaanodo de
revélida.

El principio de la racionalidad técnica.

“Lo que se persigue no es la voluntad de creer, sino
el deseo de descubrir, que es eamente lo contra
rio.”

BERTRAND RUSSELL

Donald Schon sefiala que ante los problemas de la practica, losqnatiesiape-
lan a la racionalidad técnica la ctél..) defiende la idea de que los profesionales de la
practica solucionan problemas instrumentales mediante la iseletzx los medios téc-
nicos mas idéneos para determinados propésit63.El denominado principio de la
racionalidad técnica consiste, centralmente, en la definicion denjunto de reglas
generales, aplicables a diversas situaciones y en diferesmiésxtos. Los supuestos
sobre los cuales se asienta este principio serian los siguientes:

187 TENTI FANFANI, E.y GOMEZ CAMPO, V. Op. Cit.

188 Sobre este particular puede resultar interesaifieau la distincién que establece Bourdieu et
Estados del Capital Culturdhcorporado (conocimientos, habilidades, etc.)titinsonalizado (Titulos y
acreditaciones) y Objetivado (objetos culturalésolk, computadoras, etc.).

189 SCHON, D. Op. Cit. Pag. 17.
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1. Todos los problemas que presenta la practica pueden ser identiicad@silidad y
precision.

2. La simplicidad para la delimitacion de problemas los hacebfastde ser clasifica-

dos.

La relacion entre problemas y soluciones es, generalmente, licaas3l.

La posibilidad de clasificar conjuntos de problemas y de solucionesv/ladite esta-

blecer patrones de solucion por tipos de problemas.

5. La actividad profesional se reduce a definir un adecuado ajoste ed problema
delimitado y la eleccidon del medio mas apropiado para su solucion.

W

Las zonas indeterminadas de la practica.

Sin embargo, puede resultar muy interesante analizar algunos ejemplpséte la
tica profesional, para contrastar este principio con la realikdad. Contador actuando
como Perito en un caso judiciaée le requiere que establezca las igslocasionadas
a una empresa editorial, con sedes en México, Buenos Aires y Bdgwate un pe-
riodo determinado, por el cierre impropio de una de estas sedes. Pravab)arhpro-
fesional de nuestro ejemplo, debera estimar en dichaaei@luvariables tales como:
con que titulos la empresa podria haber incrementado su fondo editcaiateddicho
periodo, que éxito comercial podrian lograr esas publicaciones, quedgratibdades
produjo la industria editorial en dichos paises, como intervendrianrentddilidad las
inversiones en materia de promocion, publicidad o la edicion en @igsspcon costos
menores, etc.

Un médico debe decidir sobre la conveniencia de intervenir quiaingicte a un
paciente de elevada edad con unamigmo deteriorado por anteriores afecciones, que
padece una enfermedad que le provoca un alto sufrimiento. ¢Qué debamporiter
para tomar una decision? ¢ El estado de alto riesgo del paciesudjmiento que le
produce la enfermedad, su edad avanzada?

Un Ingeniero debe disefar el emplazamiento y recorrido de unadénata ten-
sion al menor costo. Sabe, sin embargo, que la instalacion puede pedeictcis noci-
vos para la salud de la poblacién y deterioros en el ambiente. giabér a la empre-
sa que lo contrata sobre el riesgo que se provoca haciendo pasea faoli zonas alta-
mente urbanizadas 0 que poseen recursos naturales importantes? gBefseandise-
farla, si aun asi la empresa decide que el recorrido pase Ipas dmnas? ¢Debe limi-
tarse a efectuar el calculo y el disefio sin incorporar ldahkes de impacto antes sefa-
lada®

Un Ingeniero Agronomo conoce la posibilidad de que el uso de ciertos agroqui-
micos produzcan malformaciones en la descendencia de los camspgse intervie
nen en determinado tipo de produccion rural. ¢, Debe aceptar su igtilizaduncion de
la rentabilidad del producto? ¢ Debe proponer el uso de agroquimicos no toxicos?

Un abogado defiende al trabajador de una empresa de construccion enieda t
un accidente de trabajo. La empresa le ofrece al trabajadoregoaextrajudicial, por
un monto sustancialmente menor al que lograria como resultadojuieionpero tam-
bién sabe que el trabajador necesita en este momento cierto ghn@nmantener a su
familia y rehabilitarse del accidente. ¢ Debe sugericégtacion del arreglo o la conti-
nuidad del juicio?
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Probablemente, a estos profesionales, nunca se les haya ensefeéadoieersi-
dad el modo de tomar decisiones ante este tipo de alternativas. Roaglieacion de
la racionalidad técnica se muestra claramente ineficawidento de tratar la singulari-
dad de los problemas, la relacién entre solucién técnica e ideflatpees) o la toma
de decisiones ante situaciones de incertidumbre, etc.“Estos delmézsaa estructuras
de conflicto que no se resuelven facilmentagvierte Schon si es que pueden resol-
verse, por el exclusivo recurso a los datos. Aquellos que manejarigasude conflic-
to atienden a hechos diferentes e interpretan de manera difereitechos en los que
reparan. No es por medio de la solucion técnica que somos capaces dtr coreve
situacién problematica en un problema bien definido; més bien eséa ttava deno-
minacién y estreturacion por la que la solucién técnica resulta posibf@.”

Esta imposibilidad de establecer relaciones mecanicas eohiemas y solucio
nes se debe a que los practicos no se encuentran en su tarea aaidiasgproblemas
tipo, propuestos en los manuales o tratados habitualmente en lasdddaeuniversi-
dad, sino que suelen enfrentarse, con las llamapas el autor citade zonas indeter
minadas de la practica. Estas zonas grises, implican la nésotiecconflictos como: la
ponderacion de decisiones alternativas ante un mismo problema, laidefde priori-
dades ante la limitacién de medios o recursos, la selecciéétddor o procedimien-
tos en funcién de valores y concepciones éticas, la eleccién oportumanedios opta-
tivos, el manejo de acontecimientos que generan idaerbre, la valoracion de la
oportunidad apropiada para definir situaciones, la identificaciénateds implsoras,
resistentes y retardatarias que intervienen en los procesapaeidad de aduacion a
situaciones cambiantes, etc. La posibilidad de actuar competatteamee este conjun-
to de zonas indeterminadas no se encuentra en las reglasadetalidad técnica, en
tanto implican el desarrollo de una capacidad situacional y dehpgento reflexivo.
Esa es la distancia que se establece entre un aprendiz y ticopcédmpetente. Como
generar una zona de construcciéon del conocimiento entre ambos. es amaldess en
la formacion de profesionales reflexivos.

La formacion de profesionales reflexivos.

“No hay nada tan practico, como una buepda€e
ALBERT EINSTEIN

Si bien existen diferentes ideas en torno al concepto de profesiode Uas ca-
racteristicas que sefiald®enti Fanfani y Gémez Campd' es su autonomia, la cudl
conduce a la constitucion de “comunidades” profesionales. En esidosdsms profe
siones actlan desde una lectura sociolégiedagual que, como hemos, sefialado lo
hacen las comunidades cientificas. Schon, por su parte, retoma gbtoode compe
tencia profesional y utiliza la nocién de profesién como comunidad décpsggiero lo

0 SCHON, D. Op. Cit. Pag. 19.

Y1TENTI FANFANI, E.y GOMEZ CAMPO, V. Op. CitPag. 26.
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hace desde lo que denominara una epistemologia de la préadtieapractica profesio-
nal - dird el autor de LA FORMACION DE PROFESIONALES REFLEXIS - es la
competencia de una comunidad de practicos que comparte, en palalmias Dendy,

las tradiciones de una profesion. Compartir convenciones de accioncugen me-
dios, lenguajes e instrumentos distintivd$?Siguiendo a este autor, es posible pensar
qgue en el accionar de un profesional, este se encontrara con dodetipidgaciones:
unas, mas familiares, que resolvera apelando a acciones rstimagéas y procedi-
mientos aprendidos en forma generalizada; y otras, no tan famfliardende el pro-
blema no resulta inicialmente claro, y no hay ajuste evidentelaatoaracteristicas de
la situacion y el corpus de teorias y técnicaSUn modo de aproximarnos a la solu-
cion de este problema, nodal para la constitucion de una zona de @nastdel cono-
cimiento, como la que mencionabamos recientementejesde la perspectiva plantea-
da por Schén generar una epistemologia de la practica que invierta el anddida
formacion profesional:La cuestion de la relacidén entre la competencia en la practica
el conocimiento profesional precisa ser planteada al reafisna este autorNo debe-
riamos empezar por preguntar como hacer mejor uso del conocimiemtificd sino
gue podemos aprender a partir de un detenido examen del arte, e de@competen-
cia por la que en la realidad los practicos son capacesrdgambas zonas indetermina-
das de la practica independientemente de aquella otra competensia puede rela-
cionar con la racionalidad técnicd™ A partir del anélisis del arte de los préacticos,
Schon sugiere seguir algunas premisas:

1. Tomar la idea que detras de la practica de los profesiotaegetentes existe una
actitud artistica aplicada al modo de definir el problemdodama de su puesta en
practica y la improvisaciorfHe utilizado el término arte profesionatlice Schoén
para referirme a los tipos de competencias que los practicagrarualgunas veces
en situaciones de la practica que resultan singulares, inciertas y ba@sflict>

2. Incorporar a la epistemologia de la practica la concepcion dexjsien procesos
cognitivos*’® diferenciados a los cuales identificaremos como: conocimienta en
accion (tipo de conocimiento que permite la resolucion habil y espordaneapre
blema practico, que sin embargo resulta dificil de ser explicaeftgxion sobre la
accion (proceso posterior que ingal una reflexion sobre el modo de resolverda si

1725CHON, D. Op. Cit. Pag. 41.
13 SCHON, D. Op. Cit. Pag. 43.
174 SCHON, D. Op. Cit. Pag. 26.
15 SCHON, D. Op. Cit. Pag. 33.
176 Utilizamos aqui el concepto amplio de Cogniciée guopone Eisner cuando sugiere la existencia de

diversos tipos de inteligencia y maltiples modoscdestruccion de sentido. (Ver EISNER,EDGNI-
CION Y CURRICULUM. UNA VISION NUEVA . Ed. Amorrortu. Buenos Aires, 1998.)
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tuacién durante la aplicacién del conocimiento en la acéidy) reflexion en la ac-
cion (procedimiento que conduce a un andlisis critico del conocimietacaenion,
cuando este se revela inutil para la resolucion de un nuevo probleraasg gjerce
durante la accién misma, reorganizandola).

3. Considerar la posibilidad de implementar un curriculum dual: basado en laidplicac
de la racionalidad técnica y el aprezaje tutelado. Esto implicaria que el arte de la
practica profesional se aprende en el hacer, pero un hacer acompafiggiienes
poseen el arte (los tutores). Esta propuesta generaria la pgasiliié establecer una
necesaria zona de construccion del conocimiento entre expertos y ng\egtahle-
cer ese puenteque en relacion al fendmend.itwin caracteriza como referencia al
oficio. “Esta referencia aparece de forma explicita o iniglipero en todos los ca-
S0S nos permite comprender que un experto, en el acto mismo daramsealeter-
minado contenido, puede generar propuestas quefiesam a problemas y practicas
propios de su campo profesiondi’®

Docentes reflexivos para formar profesionaleseflexivos.

Cuando asumimos como una responsabilidad de la universidad, frente afios desa
del Siglo XXI, la formacién de presionales reflexivos, estamos haciendo referencia a
la necesidad de replantear los espacios de formacion. Peranggmiegia curricular
resultara imposible si la universidad no cuenta, para su constrgcaigpiementacion
con docentes reflexivos. Para ello, diremos que entendemos por dociexesoseal
modo en que los define el Programa de Formacion Docente PrimdaidJdeversidad
de Wisconsin. Dicen Zeichner y Liston que dicho programa hace héicapmn la pre
paracion de docentes que deseen y puedan reflexionar sobre losspnigepésitos y
consecuencias de sus acciones, asi como sobre los condicionamietioaipe mate
riales e ideoldgicos planteados en el aula, la escuela pidsxtos sociales en los que
trabgjan.” 1"°

Alicia De Alba sostiene que es posible distinguir tres tiposugktas sociales del
curriculum: los sujetos de la deterrairon curricular, los sujetos del proceso de estruc
turacion formal del curriculum y los sujetos del desarrollo culair. Los primeros seri-
an los sujetos sociales (estado, sectores empresariales, comgjniwageraciones,
clases sociales, grupos, etc.) que poseen intereses espexificoentar de un modo
definido la construccién curricular. Los segundos son los reaplessde disefiar el
curriculum comoinstrumento,en funcion de las premisas que resulten del proceso de
determinacion curricular; y, finalmente, los terceros son lexidis implicados en las

"7 schén relaciona esta modalidad cognitiva con lotuArendt denomina “ pararse a pensar. ” (Ver
SCHON, D. Op. Cit. Pag. 37.)

Y8 ITWIN, E. (1997). Op. Cit. Pag. 103.
179 ZEICHNER K. y LISTON, D. en ALLIAUD, A. y DUSCHATKY, L. (Compiladoras)MAES-

TROS. FORMACION, PRACTICA Y TRANSFORMACION ESCOLAR . Ed. Mifio y Davila. Bue-
nos Aires, 1992. Pag. 264.
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practicas curriculares (principalmente los docentes y alumnos, adadada comple
jidad de la institucion universitaria no deberian obviarse otros actores).

El rol docente como practica de mdltiples articulamnes.

“Por lo demas, quien no sea capaz de vivir en-la in
certidumbre hara bien en no ponerse nunca a pénsar.
FERNANDO SAVATER

Durante este trabajo hemos colocado al docente en el centro depmteasio
nes que implican a cuestiones tales como: el conocimiento, la edydacciencia, el
arte, la verdad, la politica, la ética, el trabajo, la profetddensefianza, la experticia, la
técnica, la teoria, la practica, etc. y lo hemos situado emstitacion altamente com
pleja.

Al abordar los sujetos sociales del curriculum, podemos observar comteis
vencion puede darsecon modos de participacion diferenten los tres tipos de sujetos
descriptos por De Alba. En tanto integrante de comunidades profesigfatasntifi-
cas, organizaciones sindicales o sociales, partidos politicos| dticente universitario
posee intereses particulares en la configuracion de los progecticsilares. Si los pro-
cesos de disefio curricular son lo suficientemente participativesyentira en ellos, no
solo en funcién de los intereses de las de comunidades profesionatemfficas a las
cuales responde, sino también de sus grupos institucionales de péstenactuso en
virtud de sus motivaciones individualé&® Finalmente, y como sujeto del desarrollo
curricular, le queda por desempefiar uno de los roles protagénicosaezalaé la im-
plementacién curricular. Tarea, que a nuestro parecer, es la que eefisempefio de
su rol como docente reflexivo; y, que, cengentemente, supone el desarrollo de una
practica que implica multiples articulaciones. Hablar de mudtiglgiculaciones, es
proponer su responsabilidad en la produccién de relaciones signifieativascurricu-
lum, enseflanza, conocimiento cientifico, relacion tgmaatica, formacién profesio-
nal, ambitos de la institucién educativa y relaciones entre srmbrs. Sin la preten-
sion de enunciar la totalidad de las mismas, nos parece central mencioigaid¢ases:

En relacion con los procesos de estructuracion del curriculum.
En tanto sujeto del desarrollo curricular nos parece centrartaipacion en los
procesos de disefio del curriculum, asumiendo:

a) El caracter del curriculum como una propuesta potgidocativa, que se construye
desde lo singular, lo social, lo histérico y lo politico; y, que implica sintesis a la
cual se arriba mediante diversos procesos de negociacion, lucha y/o imposicion.

'8 Tomemos, a modo de ejemplo, las situaciones aftemmnflictivas que se viven, durante los proce-
sos de modificacidn de planes de estudio cuangoog®ne: eliminar asignaturas, modificar la extémsi
de las mismas (ej: transformar una asignatura amauatrimestral), alterar sus contenidos o cainver
una asignatura obligatoria en optativa.
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b) La importancia, en la definicion del proyecto curricular, de keruancion interdisei
plinaria de los profesionales del area especifica y de oras que aportan coneci
mientos al perfil profesional en cuestion, los expertos en k&chtas Bpeciales y
los especialistas en Didactica.

c) La definicion de un rol mediador, tanto entre el instrumento y @rhastitucional;
como entre la tarea personal y logrbs.*8*

d) La necesidad de que el proyecto curricular posicione a los edeslente los esce-
narios y los desafios que nos plantea la complejidad de la vida en el Siglo XXI.

e) El replanteo de la organizacién tradicional del curriculum unieisitsecuencia
ciencias basicas, aplicadas y practicas) que establegeramguia entre estos tipos
de conocimiento, desvinculando la teoria de la préactica.

En relacion con la ensefanza.
Sin duda, el rasgo distintivo del rol docente es su relacién con ldigdardn,
organizacion, desarrollo y evaluacion de la ensefianza, cuyas premisaandsdrier

a) La socializacion de los nuevos alumnos, a los fines de que se apropsemtiin
que poseen las practicas de la institucion; asumiendo que aldlégamiversidad,
los sujetos otorgan diferentes sentidos a sus practicas que partsusderopios
marcos de referencia, idiosincratico$?

b) La necesidad de desestimar la idea de ensefianza como memadi@n de informa
cién de caréacter unidireccional, entendiéndola como proceso comunicedirercti-
vo, en el cual se facilite el acercamiento entre el nivelreqpzal y linguistico del
alumno, por un lado; y el nivel conceptual y linguistico de la ciepoiagl otro.
Desde esta perspectiva, la actuacion del docente como mediadotrakpaea pro-
ducir la negociacion de significadt$

c) La comprensién de que los sujetos se apropian del conocimiento al@antistacu-
los, rupturas y conflictos cognitivos. Y que por ello, la tarea delnteckbe apuntar

**! Tomamos aqui las cuatro dimensiodes curriculo a las que alude Lucarelli (LUCARELH, RE-
GIONALIZACION DEL CURRICULUM Y CAPACITACION DOCENTE . Editorial Mifio y Davi-
la. Buenos Aires, 1993.).

182 KEMMIS, S. Op. Cit. Pag. 16.

183 Al respecto sefalhitwin que “Compartir y negociar significados entre los profesay los alumnos
tiene un sentido complementario y asimétrico. Limesia se da fundamentalmente cuando los profeso-
res suspenden sus conocimientos en aras de la @osigom de los alumnos. No se generan procesos de
negociacion cuando el docente no acepta la intaigém del alumno, por considerarla errone@.IT-

WIN, E. (1997). Op. Cit. Pag. 105.) Suspensién @®ocimientos, agregamaos, que es siempre provisoria
y tiene por objeto generaonas de construccién del conocimiento.
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a provocar rupturas epistemologicas que les permitan: cuestioe&wrjular sus
modos empiricos de representar el mundo real, organizar signdioante cuerpos
estructurados de conocimiento y desarrollar estrategias de analsesggacion.

d) La importancia de la construccion de zonas de conocimiento que aproximen los sabe-
res de los expertos a los novatos, incluyendo expertos con difereades dge ex-
perticia (profesores, auxiliares, adscriptos, alumnos avanzados, &ibra €n este
sentido especial importancia el concepto de Zona de Desarrollo Proximp tZDP

e) La creacion de situaciones en la cuales se aprenda hacieatodaps conocimien-
to y la reflexién en la accién, en las cuales los expertos qaseprdcticas de los no-
vatos asumiendo el rol de tutores (aprendizaje tutelado).

f) La utilizacion del conocimiento cientifico, no como un saber cerrado amjunto
de reglas técnicas, sino como un modo inacabado y construido derdbardm-
prension de la realidad.

g) La articulacion entre teorias y practicas de tal modo gestablezcan relaciones de
interioridad con el conocimiento, los aprendizajes resulten signifisay sea posi-
ble aplicar soluciones especificas a problematicas singutemeigndo en jego para
ello multiples modos de construccion de sentido.

h) El reconocimiento de las diferencias individuales de los estudiantEsmanera de
acceder al conocimiento en términos de intereses y estilos.

i) La creacion de ambitos grupales que faciliten la apropiacionogelconiento, in-
centiven la constitucion de vinculos cemtivos, favorezcan el trabajo en equipo y
promuevan la aceptacién de la diversidad, el pluralismo y las diferencias.

j) La generacion de experiencias que posibiliten a los estudiaatesas propuestas
de intervencion profesional (desde cada una de sus disciplinas, capgpexialida
des) que contemplen el disefio de alternativas de solucién a los probjleenks
nuevos escenarios planten.

184 «| as intervenciones pedagoégicas cuidadosamentefipiatdas modifican los procesos de la inteli
gencia y del pensamiento. Existe una diferencieedatque un sujeto es capaz de lograr por si mamo
forma espontanea y lo que es capaz de conseguirm@oayuda cuidadosamente planificada. Surge asi el
concepto de Zona de desarrollo proximo, que sardiéstancia entre lo que el sujeto puede aprermtesip
mismo y lo que puede aprender con ayuda de un dadi@..) la buena ensefianza es aquella que incide
en esa distancia, ayudando a recorrerla, partidedionde se encuentre el alumno y permitiéndale ir
poco mas alla.(SOLE, I. LA PARTICIPACION DEL ALUMNO EN EL PROCESO DE ENSE -
NANZA Y APRENDIZAJE . Ed. Magisterio del Rio de la Plata. Buenos Ail&96. Pag. 15.).

18 Nos referimos a: la globalizacién de la economi@umento de la pobreza; la carencia de trabkjo y
necesidad de generacion de empleo; la utilizagidehida de los recursos naturales y el ambierge; la
consecuencias de los procesos de integracion mdgeinmpacto de las nuevas tecnologias de la-info
macién y comunicacion; la internacionalizacion ynaializacion del conocimiento; la aparicion de un
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k) La produccion de practicas que apunten a la toma de concienda et¢tos que
las mismas producen y desarrollen la capacidad de evaluanglisancias éticas y
politicas; impulsando la reflexion sobre su futuro quehacer profesidaatonside
racion de que toda profesiémor mas técnica que parezcsupone siempre la toma
de decisiones axioldgicas.

l) El desarrollo de competencias para resolver tipos de situacioeese qulantean en
zonas indeterminadas de la practica; combinando para su soluciégléessde la ra
cionalidad técnica y formas de operar que suponen la resolucion detosfifi

m) La incorporacion del analisis de la existencia y los efegtie producen las relacio-
nes de poder que se establecen al interior del aula universipandamdo a estable-
cer vinculos que democraticen las relaciones do@daibeno.

n) La articulacion de las actividades de docencia con las de mae&st y/o extension,
como modo de generar experiencias en las cuales los alumnos ee &arra pro
duccion y/o transferencia del conocimiento.

En relacion con el conocimiento cientifico.

Es preciso advertir que: siendo la produccion del conocimiento @engib su
distribucion un aspecto sustancial de las funciones de los docentessitaniost es
preciso indicar los modos en que los docentes vinculen la taresedsel@anza con la
investigacion, la extension y/o transferencia pueden diferireBnion con esta proble
matica, hemos expresado nuestra posicion al respecto de ladadadsique todo do-
cente — especialmente el universitargea un productor de conocimientos. Pero ello no
significa que todos los docentes universitarios deban constituirse stigaderes cien-
tificos, en el sentido formal del término. Se trata de que puedamuoBss conoci-
mientos acerca de su campo del saber, recreaadiferentes niveleslos procesos de
produccion caracteristicos del conocimiento cientifico, como un modocddegica la
posibilidad de ensefiarlo. A este respecto deberia considerarse:

a) La comprension del conocimiento cientifico como un proceso de construccion que
implica: supuestos provisorios, confbs, incertidumbre, dudas, rupturas, refutacio
nes, cambios conceptuales, etc.

b) La importancia que posee este modo de interpretar la realidathfarenacion de
profesionales capaces de reflexionar, criticar, disentir, crear y progiteraiativas.

nuevo concepto de alfabetizacion; la incidencidodeprocesos de construccion de nuevas identidéades;
crisis y transformacion de los sistemas de ideaegncias; y la velocidad de los cambios.

1% Entre esos conflictos a resolver podemos inclaimponderacion de decisiones alternativas ante un
mismo problema, la definicion de prioridades amatdirhitacion de medios o recursos, la seleccién de
métodos o procedimientos en funcién de valoresngepciones éticas, la eleccién oportuna entre reedio
optativos, el manejo de acontecimientos que geriacantidumbre, la valoracién apropiada de la aport
nidad para tomar decisiones, la identificacionwrZas que intervienen en los procesos, la caghdiela
adecuacion a situaciones cambiantes, etc.

76



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

c) La necesidad de que la investigacion pase a formar partevdedssia vida acadeé-
mica, pero no acotada a un nucleo de élite (el de los investigadimesjpomo prac-
tica habitual del quehacer universitarid.

d) La importancia de impulsar la dimension del profesor como un investigke su
practica, esto es: promover una inaagn que parta de interrogantes sobre los temas
que ensefa y el modo en que los ensefia.

e) La valoracion del abordaje interdisciplinario y multirreferenciacomo actitudes
intelectuales superadoras a las visiones reduccionistas, en ladaisguespuestas
ante la complejidad de los problemas que se presentan en el mundo actual.

En relacion con la tension teorigpractica.
Si bien hemos realizado extensos sefialamientos sobre esiancuamtsidera
MOS necesario apuntar que:

a) En el desarrollo curricular es fundamental superar la concepaidicitnal que je
rarquiza el conocimiento en la secuencia ciencias basicasadgdiy practicas; y
termina colocando a esta ultima como lugar subsidiario de lateadmo conse-
cuencia de la misma.

b) Es central promover aproximaciones sucesivas al campo de legpdesde los pri
meros momentos de las carreras, de tal modo que los alumnos tompesn@mente
contacto con las zonas indeterminadas de dicho campo. Esto posibaitiaralizar
la relacidn teorigoractica volviéndola cotidiana, aportara significacion a los aprendi-
zajes y facilitar4 que la préactica se transforme en fudmtereguntas, confrontacio-
nes y refutaciones que permitan formular o reformular teorias.

c) Es importante generar una relacion progresiva y permanenteteniti@practica,
porque puede contribuir a que las practicas profesionales resulterersiasr me-
nos traumaticas, por el monto de angustia que se genera en los estumianto es-
tos sienten, en las instancias finales de sus carreras, qued#hmienta de todo el
saber adquirido a lo largo de su formacion.

187 En este sentido un planteo alternativo para sugste problema parece ser la estimulacién detila ar
culacién docenciinvestigacion en la universidad. “... el hecho tuévestigacion pase a formar parte
decisiva de la vida académieaugiere Castorina permite a los docentes vislumbrar una salidae&sp
a la ensefianza clasica, en una facultad como decha profesionalista, del texto, de la repeticyola
clase magistral. (...) puede afirmarse que ningliseiplina se puede ensefiar hoy en la universidbd s
en los términos de una transmisién de contenidogpiEndizaje debe necesariamente incluir los nestod
y procedimientos que condujeron al estado actuld desciplina. Es decir, si los docentes y losidisin-
tes no transitan por los obstaculos, conflictosisicque llevaron a la formacién de hipotesisarites no
podran comprender su estado relativamente termiliagjuna teoria se comprende con independencia de
su proceso historico de producciéfiCASTORINA, J.LA INVESTIGACION EN LA UNIVERSI-
DAD. LEGITIMACION ACADEMICA, ESTADO Y SOCIEDAD . RevistaTemas de Psicopedago-
gia. Anuario N° 5. Buenos Aires, 1991. Pag. 84.)
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d) Es preciso comprender que las aproximaciones sucesivas atleapnacdeben res
tringirse al desarrollo de las asignaturas, sino que es preciscag®tros espacios
curriculares. Estos espacios deberian ser transversalepdgdiiéitar superacion de
las limitaciones de los abordajes disciplinares) y podrian séonagpes (aprove-
chando las actividades de investigacion, extension, transfereecigpeindando di-
ferentes tipos de oportunidades acordes a los estilos y necesidades de log.alumnos

e) Es indispensable que la evaluacion evidencie la integracion depB@steoricos y
practicos, a modo de guardar una coherencia entre la ensefi@anzalgracion de
sus logros.

f) Es conveniente otorgar cierta importancia a la seleccion despasies de practica
en los cuales se insertaran los estudiantes, para que alguntssdeedo posible
los contengan afectivamente y faciliten sus intentos de introdiacttegarrollar in-
novaciones'®®

En relacion con el poder.

Tal como hemos sefialado en capitulos anteriores, la univeggdacda practicas
educativas en un espacio en el cual se condensan todos juegos de podetegae se
rrollan en los escenarios mas amplios, se trata del aula utaikiarsEn relacion con la
tarea del docente universitario, se debe contemplar que:

a) La participacion en la determinacion, disefio y desarrollo del aluncimplica la
necesidad de considerar, que en dichos espacios académicos, se gargo es-
trategias de poder relativas a los intereses particulares de cienpos.gr

b) La universidad, como institucion, estd segmentada por los interesmsases de di
VErsos grupos y corporaciones (claustros, partidos politicos, greteidgjue inten-
tan incidir en la toma de ciertas decisiones, las que finalmsentel resultado de lu-
chas, imposiciones y/o negociaciones.

c) La constitucion del campo académico de carreras y especedieadel producto de
estrategias que ponen en juego grupos pertenecientes a las comurietatfesa y
profesional, que en este sentido, operan también como grupos de poder.

d) El poder y las relaciones que este genera también son un aspectondete en las
situaciones del aula.

18 Cuando decimos “algunos de e&tes porque pensamos que también esos espaciosréshtar lo
mas cercanos a la realidad futura del ejercicidegional. En ese sentido, no propiciamos centros de
préactica ideales, pero si que algunos de elloglénmmayores condiciones de contencion y posibitten
desarrollo de practicas innovadoras.
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En relacion con el ambito grupal.

Otro aspecto central de la practica educativa universitaria se relaocioedrece
nocimiento de las posibilidades de lo grupal como ambito del desateddoensefianza
y el aprendizaje. En esta direccién deberia puntualizarse que:

a) El grupo es un contexto fundamental para el aprendizaje, en tanto eail@gene
racion de zonas de construccion del conocimiento.

b) La actividad grupal puede favorecer el desarrollo de los vinculos redieps, los
enfoques interdisciplinarios y/o muléferenciados, la aceptacion del disenso y el
pluralismo, etc*®®

c) El reconocimiento de la importancia de la actividad grupal supone oreor@ los
procesos de aprendizaje y de ensefianza, el andlisis de la digamiala Esto im-
plica, tal como lo propone Marta Souto, la inclusidon necesaria de odslidades
didacticas complementarias: la Didactica en Grupos y la Béda@rupal, siendo es-
ta dltima la que prioriza la egfganza y el aprendizaje de los procesos grupales y sus

implicancias®

Esta incompleta enunciacion, de las multiples articulaciones que seipdesa
rrollo del rol docente en la universidad, nos ha parecido un paso pesdsanio para
abordar la problematica que nos ocupa.

Docentes reflexivos, alumnos reflexivos ... profiesales reflexivos.

Segun el diccionario, reflexionar es “Volver a considerar und,qosacuanto la
reflexion seria la accion de recorsat algo. ¢ Cuando hablamos de profesionales re
flexivos, de docentes y alumnos reflexivos, en qué estamos pefdestdmos pen
sando, precisamente en la accion de pensar acerca de nuesina Sicta accion es
actividad, pensar sobre ella seria reflexionar.

Sin embargo, como hemos sefialado en este mismo capitulo, podemos hablar — s
guiendo las tesis de Schon — dilexion sobre la accion en tanto proceso posterior que
implica una reflexion sobre el modo de resolver la situacién durardplicacion del
conocimiento en la accién y que Hanna Arendt denomina “ pararsesarpéhy re-
flexion en la accion, como procedimiento que conduce a un anaitgse cel conoci-
miento en la accion, cuando este se revela indtil para la resotlecidm nuevo proble-
ma y que se ejerce durante la accion misma, reorganizandola.

189 Decimos pueden, en tanto resultan un &mbito pimpiara el desarrollo de estas actitudes; pero-debe
mos aclarar que trabajar en grupo no garapezase las mismas.

19 ver SOUTO, M. (1993) Op. Cit.

191 ARENDT H. Citada por SCHON, D. Op. Cit. Pag. 37.
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En su interesante trabajo, sobre el aprendizaje reflexivoemutacion superior,
los britanicos Brockbank y Mc Gitf? presentan tres razones principales que impulsan
su intencidn de proponer ese tipo de aprendizaje en la universidad, a saber:

1. Porqgue el aprendizaje reflexivo permite al profesoomo ya hemos sefalade si
guiendo a Zeichner y Liston — aprender de su practica, reflexionando edtzben
tanto practica en contexto, vale decir en tanto ae@fiexionada que opera en un
contexto cultural determinado (la cultura académica) y que praafectos sobre
otros.

2. Puesto que reflexionar sobre su propia practica, posibilita al dotenyedescu
brir, desvelar y articular (su) actuacion con la vision del aprajdiy por tanto
promover un aprendizaje criticamente reflexiv>

3. En tanto esta reflexion puede tornar accesible a los estudiamqiegctica reflexiva,
promoviendo al mismo tiempo su propia reflexion acerca de su praotita estu-
diantes y de su futura practica, como profesionales. Esto es, iradogpda forma-
cion la perspectiva de la reflexion critica, para que luegopegeda ser parte central
de la practica profesional futura.

192 BROCKBANK, A.y MC GILL, I. Op. Cit. Pag. 88/89.

19 BROCKBANK, A.y MC GILL, I. Op. Cit. Pag. 89.
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Capitulo 6.
El caso y su contexto.

Geografias.

La Carrera de Bibliotecologia, caso tomado para su estudio einvestgacion,
funciona en la Facultad de Humdades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacio
nal de Misiones (UNaM). Esta Universidad esta asentada eovaéta de Misiones,
estado localizado en el extremo nordeste del territorio naciondiygteecon la Repu-
blica Federativa del Brasil y la Republica del Paraguag yincula con el pais a traves
de la Provincia de Corrientes. Integra la Regién Nordeste ArgeiNiad). Dicha re-
gidn esta constituida por cuatro provincias las cuablemas de Misionesson: Co-
rrientes, Chaco y Formosa.

Mapa 1. Ubicacién geografica de la Provincia de Misnes.

Provincia de Mi-
siones.

SOUTH.
ATLANTIC
OCEAN.

La superficie de la Provincia es de 29.801 km? y equivale al 1,07 %totalia
dad del territorio nacional, cuya supeid es de 2.791.810 km2. La poblacion del estado
alcanza actualmente a 965.522 habitantes segun el Censo Naciooblad#oR y Vi-
vienda 2001, con una densidad de pobladi®82,39 habitantes por Km

Entre sus actividades econdmicas principales estan: la producciéolafgres
tal y el turismo. En ese sentido Istractura econdmica provincial se basa en la puesta
en valor de las aptitudes agropecuarias y forestales de sstewasiasi como de su
aprovechamiento turistico. Es asi como Misiones es la principdugiora de Yerba
Mate, Té y Tabaco del pais, ademas de contar con la magoraescional de bosques
implantados con coniferas, y cubrir mas del 50 % de la ofertanahale pasta celul6-
sica y papel. Sus atractivos turisticos trascienden las fagntegionales y nacionales,
constituyéndose en referencias para el turismo internacional.
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La institucion.

La Universidad.

La UNaM es una institucion de educacion superior creada en 1973, quee @uent
la actualidad con seis facultades, una escuela universitaria gsanala de Nivel Me-
dio. En estas unidades académicas se desarrollan carreras pséana® de pre
grado, grado y postgradt’? Inicialmente, su area de influencia fue la Provincia de Mi-
siones, pero ello no significa que actualmente la misma st lareste estado provin-
cial. Es mucho mas apropiado pensar, que nuestra Universidad abarea g se
extiende a las cuatro provincias que integran la Region NEA, y queesea en los
paises vecinos (Brasil y Rguay). En esta area de influencia, la UNaM comparte su
espacio académico con dos universidades nacionales, cuatroidafessprivadas, una
veintena de subsedes de universidades privadas con sede centra mgmngs y mas
de noventa instituciones de Educacion Superior No Universitaria (tostie Forma-
cion Docente e Institutos Tecnoldgicos).

La UNaM posee tres Sedes Regionales situadas en Posadaa fwrapincial;
255.052 habitantes), Obera (55.493 habitantes) y Eldorado (54.189 habitantes); y tr
carreras que, dependiendo de alguna de las facultades, estan situkdasiudades de
Montecarlo (22.229 habitantes), San Pedro (23.736 habitantes) y Apdstoles (26.858
habitantes).

Mapa 2. Ubicacion geografica de las Regionales Pdsa, Obera y Eldorado.

Eldorado

Posadas

Obera

1% En la Argentina segun la Ley Federal de EducakiéBstructura del Sistema Educativo Nacional
abarca: el Nivel Inicial, la Educacion General BAS{EGB), la Educacién Polimodal y la Educacién
Superior. La ensefianza gpuaiversitaria es aquella que constituye un requigétra ingresar a la educa-
cion superior, e incluye a los niveles precedentas.carreras de pigrado, grado y pogjrado integran

el nivel de la Educacion Superior.
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Las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la UNaM

La Universidad Nacional de Misiones fue creada en el aflo 1973, cisteetas
escolarizado o presencial imperante en la educacion universitazsadgpoca. Recién
en la década del 90, especificamente en 1994, una cateetacenciatura en Enfer
meria- comienza a utilizar la metodologia a distancia en su formaedrado. Exis
tian algunas razones: es una carrera dividida en ciclos, (entoncasagapiarse el se-
gundo ciclo al sistema) y se contaba con antecedentes en &rpaismente por esto
altimo, la iniciativa permitié estructurar el Programa de Coap@&naAcadémica para el
Desarrollo de la Educaciéon a Distancia en Enfermeria (PROEAEDmMplementado
mediante un sistema de red, en el que participaron — ademadaNa- las Univesi-
dades Nacionales de Rosario, Salta y Santiago del Esterqr&gteto contdé con apo-
yo de la Fundacion Kellogg.

Esta experiencia, hizo posible impulsar el Programa de Ddeateola Enferme-
ria (PRODEN) que incluye al PROPAEM (Programa de Profel&zacan de Auxilia-
res de Enfermeria de Misiones) realizado con la cooperacion ddtéfio de Salud
Publica de Misiones y la Organizacion Panamericana de la GaR&), que genero la
posibilidad de que una impgante cantidad de auxiliares de enfermeria, con estudios
secundarios, de los servicios estatales de salud recibigranitagién en servicio y
accedieran a la graduacion como Enfermeros Universitarios.

En 1997, otra carrera: Bibliotecologia, comienza con el dictado condalidad
a distancia. Cuando comienza ettddo de carreras de postgrado, muchos programas
empiezan a implementar una modalidad semipresencial, como un modpulesta al
perfil de los alumnos de postgrado, que en su mayoria no son alumnas pi@ ¢om
pleto, sino que comparten este nivel de formacion con el desempefoatdti\sdades
laborales profesionales. Aunque formalmente, en muchos casos es& raconoce
explicitamente, podemos asegurar que casi todos los postgrados MaMa wtilizan
parcialmente la modalidad a distancia.

En el afio 2000, la Facultad de Ingenieria realiza la primgeriercia de post
grado reconocido y estructurado como “a distancia”, se trdta@arrera de Especiali-
zaciéon en Gestion de la Produccion y el Ambiente. Por su parte;utigeade Ciencias
Econdmicas ofrece un Curso de Matematica Aplicada a las &eBRcondmicas por
Internet.

Estos serian los primeros pasos de la UNaM en la Educaciéstaanéia (EAD)
propiamente dicha; mientras que, por imperio del impacto de lasaévicnologias en
la vida cotidiana y la educacion, es posible observar que muchos ddtamtesor
porado de un modo mas o menos sistematico, algunos de estos recursas@lalde
la ensefianza presencial de grado y/o postgrado. (paginas web, plataforinas, etc

Por otro lado, es interesante destacar que en 1997 la SedBstadml Acadé
mica de la UNaM habia sefialado en un breve diagndstico, el impactenguu@an las
TIC s sobre el desarrollo de su oferta académica, de inva@étigae extension y servi-
cios. En ese marco precisaba, algunas de las demandas ajpte $@sencontraba nues-
tra Universidad y que podrian encontrar satisfaccion por medio @élodysdesarrollo
de un programa que incorporara las TIC s y la EAD como practica educatiseadeer
permanente.
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A partir de este somero diagnostico, la Secretaria Gefdeaalémica elaborod y
present6 al Ministerio de Educacion de la Nacién el marco del Programa de Finan-
ciamiento para el Desarrollo de la Ensefianza (PRORHDE)ropuesta de creacion del
Programa de Educacioén a Distancia en la UNaM. Luego de dos afios, en los gae se de
rrollo este programa especial, la Universidad aprueba crearstmiatera de caracter
permanente, denominada precisamente Programa de Educacion aid)igiaaciepen-
de del Rector, a través de la Secretaria General Acealélrds misiones y funciones
asignadas a este programa, mediante la Resolucién Rectoral N° 1162/ son:

MISION.

- POSIBILITAR la incorporacion a la educaciéon universitaria dayon nimero de
usuarios posibles, con excelencia @oaida y pertinencia social.

- DISENAR, COORDINAR, DESARROLLAR y EVALUAR proyectos ded&cacion
a Distancia y/o utilizacion de tecnologias de la informacié@gomunicacion para el
desarrollo de la ensefianza universitaria.

FUNCIONES.

- SENSIBILIZAR a los decisores politicos y a la comunidad uniaraiten general,
sobre las tecnologias de la informacién y la comunicacién coadiompara el desa-
rrollo de la ensefianza universitaria.

- PROGRAMAR, IMPLEMENTAR Y EVALUAR proyectos relacionadosrcel uso
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion panaskfianza, la investi-
gacion, la extension y la transferencia de tecnologia.

- ASESORAR Y/O CAPACITAR, de acuerdo con sus necesidades especi los
integrantes de la comunidad univeasd (docentes, no docentes, estudiantes y gra
duados) pertenecientes a organismos que entre sus finalidadesninaleyafianza,
la investigacion, la extension y la transferencia de tecnolggiacesiten, para ello,
recurrir al uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

- ORGANIZAR y COORDINAR redes de recursos institucionalesmpssbiliten satis
facer las demandas de la ensefianza, la investigacion, la éxtemaitransferencia de
tecnologia mediante el uso de las tecnologias de la informaci@rcgmumcacion
(TIC).

- COORDINAR acciones con otras instituciones gubernamentales guberna
mentales, nacionales e internacionales, que posibiliten el imigica@e experiencias
de formacion, investigacion y extension relacionadas con la EAD y el uso d€las T

195,UNIVERSIDAD NACIONAL DE MISIONES. CREACION DEL PROGRAMA DE EDUCA -
CION A DISTANCIA . Resolucion Rectoral N° 1162/01. Posadas, 2001.
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- PROGRAMAR, DESARROLLAR Y EVALUAR acciones de capacitatiy perfee
cionamiento destinadas a los equipos téepiodesionales de los distintos proyectos
gue integran el programa.

Con el cambio de gestion Rectoral en 2002, se produce una modificaciéaral ¢
se mediante la Resolucion Rectoral N° 1256/04 la Comision Técnicdwbadion a
Distancia, cuyas misiones y funciones la establecen como reengshPrograma de
Educacion a Distancia. Estas misiones y funciones las siguiéfites:

MISION:

- PROPONER politicas institucionales de la Universidad NacideaWlisiones en la
modalidad Educacion a Distancia, asi como estrategias para smemphcion, se-
guimiento y evaluacion.

FUNCIONES:

- CONSTITUIRSEen referente académico de las relaciones institucionales gune-la
versidad Nacional de Misiones sostenga en conexion con el tema,Secrésaria de
Politicas Universitaria, la RUEDA, el conjunto del sistema usitaio y el sitema
social en general.

RECUPERARy APROVECHAR la experiencia institucional en el tema, daaa
dola de manera convergente y sostenida.

PROMOVEREel andlisis critico y la discusion de la multiplicidad de opciongsn-
tes, priorizando criterios pedagdgicos.

ORIENTAR y ARTICULAR las propuestas que emerjan en el tema, en el colectivo
docente.

ESTIMULAR el trabajo colaborativo intersectorial en la generacion deeptoy de
Educacion a Distancia.

PROMOVERIa conformacion de redes en la formulacion e implementacion de pro-
yectos de Educacion a Distancia.

CONSTITUIRSE en 6rgano de asesoramiento y orientacion técnieaexaluacion
de todo tipo de proyecto de Educacion a Distancia que pretenda deskidhaver-
sidad Nacional de Misiones, tanto en caracter de oferta acaléomo de extension,
divulgacion, vinculacién académica o tecnolégica, etc.

196 UNIVERSIQAD NACIONAL DE MISIONES.CONSTITUCION DE LA COMISION TECNICA
DE EDUCACION A DISTANCIA . Resolucion Rectoral N° 1256/04. Posadas, 2004.
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- PROMOVER la capacitacion en el tema a través de proyewtsicionales debida-
mente fundamentados y articulados.

- CONSTITUIRSE en 6rgano de asesoramiento en la seleccion y uscnoéogia per-
tinente, y en la fijacion de estandares tecnoldgicos.

La Facultad.

Esta Unidad Académica, cuya sede se encuentra en la CiuBadaldas, Capital
de la Provincia de Misiones, es una institucion que desarroNadactes de ensefianza,
investigacion y extension relacionadas con las ciencias sociales.

Esta comunidad educativa esta conformada por 6.912 alumnos, 231 docentes y 48
no docentes.

La Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales posee una afzttaméca
constituida por carreras de pregrado, grado y postgfddél momento de realizarse el
trabajo de campo, esta oferta académica incluia las siguientes carreras:

Cuadro 2: Oferta académica de pregrado y grado de la Facultade Humanidades y Ciencias Socia-
les.

CARRERA Tipo de Carrera
Bibliotecologia Pregrado
Guia de Turismo Pregrado
Técnico en Comunicacién Social. Pregrado
Técnico en Investigacion Socioeconomica Pregrado
Licenciatura en Antropologia Social Grado
Licenciatura en Comunicacién Social. Grado
Licenciatura en Historia Grado
Licenciatura en Letras Grado
Licenciatura en Trabajo Social Grado
Licenciatura en Turismo Grado
Profesorado en Ciencias Econdmicas Grado
Profesorado en Educacion Especial Grado
Profesorado en Historia. Grado
Profesorado en Letras Grado
Profesorado en Portugués Grado

En el nivel de Postgrado, la oferta académica implica el conjientarreras que
se detallan en el cuadro siguienteb&€ hacer notar que en la ultima columna del cuadro

197 En Argentina, una Carrera es una estructura adadémrricular que organiza la ensefianza alrededor
de un determinado perfil profesional, cuya conseciaefinal es el otorgamiento de un titulo técnico
profesional. En el sistema de Educacion Superigerdgmo, las carreras son de pregrado, grado y post
grado. Las carreras de pregrado son tecnicatumpaggseen una duracion de entre dos y tres afios, las
carreras de grado otorgan titulaciones que habilitara el ejercicio profesional (abogado, ingeniero
médico, profesor, etc.) y las de postgrado integtarivel cuaternario, suponen la profundizaciéruea
disciplina o problematica 'y son las especializaes) maestrias y doctorados.
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se sefalan cuales son las Especializaciones, Maestriastgrddlms que inscribieron
estudiantes en 2006, constituyendo ese subconjunto la oferta actual dadpodegla
Unidad Académica.

Cuadro 3: Oferta académica de postgrado de la Facultad de Huanidades y Ciencias Sociales.

CARRERA ACREDITADA | CATEGORIZADA | OFERTA 2006
Especializacién en Politicas Saes. -- - SI
Maestria en Politicas Sociales. -- - SI
Maestria en Antropologia Social. Sl B Sl
Doctorado en Antropologia Social. Sl -- Sl

La carrera.

La Carrera de Bibliotecologia es una carrera técnica, de awvpregrado, que
otorga del Titulo deBibliotecario. La misma se extiende durante 3 (tres) afios de dura
cion, supone veintidés asignaturas y un total de 2.086 horas plan.

La evolucion de la Matricula puede observarse en el siguierdeocugie corres-
ponde al periodo 2062005.%

Cuadro 4: Evolucidn de la matricula estudiantil. Carera de Bibliotecologia. 20062005.

Carrera 2001 2002 2003 2004 2005

Bibliotecologia. 108 117 159 165 189

La planta docente de la carrera es la siguiente:

Cuadro 5: Personal Docente segun Categoria y Dediién. Carrera de Bibliotecologia

CATEGORIA DEDICACION TOTAL
Exclusiva | Semiexclusiva Simple
Profesor Titular 4 7 3 14
Profesor Asociado
Profesor Adjunto 2 2
Jefe de Trabajos Practicas 1 1
Ayudante de Primera 2 2
Ayudante de Segunda 2 2
TOTAL 6 7 8 21

19 Se presenta el cuadro hasta 2005, debido a q@0énla carrera ha suspendido la modalidad a distan
cia.
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La carrera de Bibliotecologia es, en el ambito de la Univerdidatbnal de Mi-
siones, pionera en Educacion a Distancia. En el afio 1979, abre la Mbdididdum-
nos Libres No Residentesn el objetivo de brindar igualdad de oportunidades de acce-
S0 a los estudios universitarios, a quienes por razones de distéatmimabes no podian
asistir diariamente a ades, y con el propdsito complementario de formar recursos
humanos necesarios en la Provincia y la region, capaces de orgaadramistrar bi-
bliotecas con rigor cientifico y técnico.

En ese afio fue aprobado, en el ambito de la Facultad, el Ratgjateclas Acti-
vidades de los alumnos No residentes (Disposicion N° 109/79), complemeatado ¢
decisiones departamentales referidas al nimero de entrevistéssaaua emana de
residencia, al derecho a inasistencias. Esta modalidad continGéevige el nombre
de Alumnos Regulares No Residentes.

El proyecto.**

El Proyecto Piloto Carrera de Bibliotecologia en Modalidad Serséncialfue
presentado por las Profesoras Mirta Miranda y Belarmina Betétdzendrell, y apro-
bado por Resolucion del Consejo Superior de la UNaM N° 004/97. Muganion se
presentan las caracteristicas salientes del mismo.

Modalidad.
En relacién con la modalidad, el Proyecto Piloto consigna textualff@nte

Objetivos de la modalidad

» Generar posibilidades de formacion permanente.

» Dinamizar el espacio y tiempo de la formacion profesional. pemditi la autoadmi
nistracion de los cursantes para pog#dnilla compatibilidad con otras obligaciones
(empleo, familia).

» Atender las necesidades educativas de gran cantidad de pelspesas geogra
ficamente, sin exigencias de desphaentos de profesores y cursantes.

* Promover en forma creciente la autonomia de los estudiantesaglimlgnente van
adquiriendo habitos de estudio independiente y de resolucion de problefoasan
auténoma.

» Formalizar vias permanentes de comunicacion bi y multidirecceoratee la institu
cion y cada cursante y de los cursantes entre si.

» Disminuir costos en forma creciente, ya que luego de una impomaetsion inicial
el amplio margen de cobertura que se puede alcanzar torna onésnem todo el
proceso.

9 Esta resefia sobre el Proyecto se basa en el inforeparado por la Investigadora Asistente Prof.
Mirtha Kiiffer, integrante del Proyecto de Investiga: El rol docente universitario frente a las tecne
logias de la informacién y comunicaciénSecretaria de Investigacion y Postgrado. Facaléadiuma
nidades y Ciencias Sociales. Universidad Nacioadlsiones. Cddigo 16H160. El mismo se sustenta en
un conjunto variado de documentos institucionales.

20 MIRANDA, M.y BENITEZ DE VENDRELL, B. Op. Cit. Pag. 3.
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Objetivos del curriculum

 Disefiar una propuesta de carrera de Bibliotecologia que respdadanecesidades
de formacion de recursos en la region, en modalidad semipresencial

» Formar profesionales en administracion y planeamiento de Unidadefaeacion
mediante el establecimiento de ustesina integrado de capacitacion con modalidad a
distancia.

» Adecuar el plan de la carrera de Bibliotecologia en cuantonéeridos, modelos de
aprendizaje, bibliografia, tecnologia y metodologia para una modadkdaducacion
semipresencial.

» Preparar al estudiante para comprender el papel fundamental quéajueigama-
cion en el desarrollo de la sociedad.

» Capacitar al estudiante en los métodos de investigacion paralapli@da solucion
de problemas especificos, en el mejoramiento de su practica pnafegien el avan
ce de la bibliotecologia.

» Preparar al estudiante en los principios y técnicas moderredmdristracion, para
gue pueda planear, organizar, dirigir, coordinar, controlar y evalgarsos y servi
cios de las unidades, redes y sistemas de informacion.

» Desarrollar habilidades y destrezas en los estudiantes, paralagienen la teoria y
la practica, de tal manera que lesnpiga desempefarse en una biblioteca u otra uni
dad de informacion.

* Brindar los conocimientos necesarios para la identificacion, adopedaptacion de
las nuevas tecnologias y su aplicacion en la administracion eficientesitdosas y
servicios de informacion.

» Capacitar al estudiante en los principios métodos y técnicadgptiemsferencia de
informacion en cualquier formato y para diferentes tipos de usuarios.

* Incorporar los métodos de estudios de usuarios, las técnicas decidstry la eva
luacion de sus necesidades.

» Capacitar al estudiante en el planeamiento y desarrollo deiggrde extension a la
comunidad.

Organizacion del sistema.
El proyecto expone sucintamente las caracteristicas bé&dasmodalidad se-
mipresencial, a saber:

» La semipresencialidad, como conjugacién de la educacion a distanddnada
con situaciones presenciales, promovida como una alternativanaotiedidades
tradicionales de formacidn universitaria.

e Los diversos subsistemas que componen el proyecto.

» Otras cuestiones tales como: el desempefio de los alumnos del prs@agundo
afo, el contacto con los contenidos y habilidades especificos; el iagttucional
en materia econdémica, politica, administrativa y técnica gkepto, las jonadas de
ambientacion, los materiales y su distribucion.

Segun el proyecto, los soportes del mismo lo constituyen los siguientes sudisiste
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Figura 6: Subsistemas del proyecto Carrera de Bilditecologia. Modalidad semipresencial.

Subsistema Subsistema de
Administrativo Produccion
Subsistema
Subsistema Subsistema de
Tutorial Evaluacion

Fuente: MENA, MLA EDUCACION A DISTANCIA EN EL SECTOR PUBLICO: MANU AL
PARA LA ELABORACION DE PROYECTOS . Buenos Aires, INAP, 1996

La organizacion del sistema, se plantea en términos de lo qoasderaba de-
seable para su ejecuciéon. Pero a medida que avance la désalgicfuncionamiento,
sera posible observar que existe una distancia entre lo que dadyeyito que es, por
cuanto esta propuesta de modalidad implica mucho esfuerzo y comprostigeio-
nal.

Se han considerado como dimensiones para el analisis, a los sulssigterin-
tegran la modalidad semipresencial, en tanto estos dan cuemts fuediones de do-
cencia, gestion, administracion y evaluacion del proyecto. Asimismioc@gora una
dimensién denominada relaciones interinstitucionales, aspecto impayteniecide en
la viabilidad de un proyecto de esfm.

Subsistema de Planificacion y Coordinacion.

El Proyecto sostiene que este subsistema tiene por finalidiegdclaordinar y or-
ganizar las distintas actividades y/o funciones de los demésteulss, para un de
empefio armonico del sistema en su totalidad

Es también responsable de elaborar el proyecto de carrera endambdami
presencial, relacionando los objetivos del mismo con los objetivosiaigtitiles de la
Unidad Académica; de detectar y analizar los problemas pgeairssoluciones como
parte del control de calidad de los procesos y productos del proyestganizar la
distribucion del trabajo de los diversos subsistemas.

A partir de lo enunciado en el Proyecto, en relaciéon con lo que deatmeres
ponde a esta dimension del sistema, se describiran las actividzalesadas, las expli-
caciones o ponderaciones de logros y dificultades que brindan podigsligara el ana-
lisis de la ejecucion del Proyecto en su aspecto procesual, giesdee iniciaron las
acciones para su implementacion.

A partir de 1995 se inici6 el proceso de trabajo, la programacion, ldicacion
de reuniones de capacitacion de los miembros dentro del proyecto, la intervencién en las
reuniones de intercambio y evaluacién del proyecto con las asigsa fin de que los
docentes se interioricen acerca del alcance de un proyecto de educacidmcédist
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Se llevan adelante las actividades de planificacion y coordinasiiamde éstas a
cargo de la Directora de la Carrera Prof. Belarmina Bemié Vendrell y la Coordina
dora de la modalidad, Profesora Mirta Juana Miraffd&®ara cumplir con este aspecto
de la organizacion, se produjeron las siguientes acciones:

 En marzo de 1996, el Consejo Directivo amplia la dedicacion de laNfrtd Mi-
randa para que “(...) se haga cargo de la Coordinacion de la carreradalidad
semipresencial”. Por lo tanto, se intensifican las actividadeslejoen dar aso al
proyecto; entre las actividades que resultan mas urgentasissnga el proceso de
produccion de los materiales.

* En ese mismo afio, se incorpora la Prof. Perla Dubovitzky como asesora pelagdgi
para el procesamiento didactico de los materiales

* Una de las tareas que constituyo un nucleo fuerte, durantenleraretapa del pro
yecto, fue la articulacion con otras areas de la Facultadejpomlo el Area de
Idiomas a fin de contar con la disponibilidad de los docentes.

» Otro aspecto fue la cobertura de catedras, asignandose ca@zentes de la insti
tucion.

En forma simultanea a la conformacién del equipo docente y al procgso-de
duccion de materiales, se realiz6 wb#jo conjunto con otros sectores de la Facultad, a
fin de adecuar las normativas vigentes, en funcién de la modaliadyticular se tra-
bajé sobre las normas relativas a la promocion de alumnos y vigencia de las7fism

Se logro la aprobacion del plan y la modalidad en el Consejo Supeposter
riormente se elabor6 el expediente para su tramitacion antaistévio de Educacion
de la Nacion, de acuerdo con las normativas especiales paradatpogdn de carreras
en la modalidad a distancia.

La Coordinacion se hizo cargo del disefio, revision, edicion, ejecu@ualya
cién del Curso de Ingreso a la Carrera denominado “M6dui&’0”.

Otro aspecto interesante, incorporado a la modalidad desde sus escelgje
las jornadas obligatorias presenciales, que permiten crear unoeppex el conoei
miento, intercambio entre pares (alumnos) y con los docentesde éixplicitar todas
aguellas cuestiones y problematicas referidas a la plamnificanual y las condiciones
que los alumnos deberan tener en cuenta, para alcanzar un tréadém&o adecua-
do. Es una instancia en la que participan los alumnos de cada uno de les Ese
decir que la organizacion opera en dos niveles: una jornada pamgriesantes y otra
para los que ya se enci@n en distintas etapas de actuacién académica.

201 CARRERA DE BIBLIOTECOLOGIA.INFORME DE COORDINACION ACADEMICA. DE LA
MODALIDAD SEMIPRESENCIAL . Departamento de Bibliotecologi&acultad de Humanidades y
Ciencias Sociales. Universidad Nacional de MisioResadas, 1998.

22BENITEZ DE VENDRELL, B. y SANTANDER, C. Op.iCPag. 12.

293 CARRERA DE BIBLIOTECOLOGIA INFORME CURSO DE INGRESO 1997 Departamento de
Bibliotecologia. Facultad de Humanidades y Cien8iasiales. Universidad Nacional de Misiones. Posa-
das, 1997.
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Respecto a la capacitacion de los profesores planificaron yralksan dos cur-
s0s. Uno dirigido a los docentes a reforzar la accion tutoriaglfGerso de Foration
de Tutores a cargo de la Prof. Marta Mena (Universidad de Béeres). El otro, fue
el Curso sobre Organizacién de la Informacion, a cargo de la Praf Malores Viz-
caya Alonso, en convenio con el Ministerio de Cultura y Educacion de la Provincia.

La preocupacion por el mejoramiento de la carrera en esta daatjatia condu-
cido a que, a partir del afio 2002, varios profesores estén realizando amtarsi-
versitario de postgrado sobre EAD en la Universidad Nacional de RftoCua

En el afilo 2000, y para dar continuidad a las actividades planifipadasg! pro-
ceso de la evaluacion del proyecto, se realizaron reuniones uteldocente a fin de
compartir determinadas problematicas, que a ese momento de Gjedatiplan se
planteaban. La dinamica de trabajo, preveia la lectura de rretagaricos con el ob-
jetivo de otorgar consistencia a la discusion; como asi tambi@onkderacion de
aspectos referidos a la organizacion y funcionamiento del sistemaistas a la plani
ficacion de acciones futuras. En ese marco los planteos registrados giraoomo a:

a) La falta de personal administrativo desde 1999 hace necesariaitaudién de las
actividades administrativas entre los docentes (la recepcidirgga de trabajos
practicos, guardias en el Laboratorio, etc.) durante todo el afio.

b) La concrecion del proyecto de evaluacion de la carrera enotfalilad semi
presencial. Elaboracion del primer instrumento para la recoledeida informa
cion. El primer subsistema que sera analizado es el del Sulasideeroduccion
de Materiales.

c) Planificar con el cuerpo docente los modos y estrategias parulalizacion del
material atendiendo a las dificultades econdmicas.

d) Implementacién de la encuesta de alumnos para la evaluacion dims@te acuer-
do con la normativa de Carrerad2nte.

e) Incorporacion de la Carrera de Bibliotecologia al Curso deésagite a partir del
2000.

Subsistema de Produccion de Materiales

Segun el Proyecto de la Carrera de Bibliotecologia en la Miadaemipresen
cial >°* el Subsistema de Produccién es el encargado de disefiar y ptoslatistintos
materiales requeridos parapebyecto. Idealmentéebe componerse de:

« Especialistas en contenidoesponsables de redactar el contenido.

* Asesores pedagdgicosupervisan y evallan criticamente los materiales e instru

mentos disefiados para el sistema.

+ Disefadores didacticosealizan el disefio didactico de cada material, teniendo en

cuenta el lenguaje del medio y las esficaciones técnicas establecidas por el sis
tema.
» Editores reproducen el material aprobado.

2“MIRANDA, M y BENITEZ DE VENDRELL, B. Op. Cit.
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Si bien las precedentemente enunciadas, serian las funcioneacyolies inter
vinientes en la produccién de material, la descripcion que se reatipatinuacion,
dar& cuenta de la situacion y circunstancias reales en las que se produjeron.

Desde marzo de 1996, cuando se inicia el proceso de preparacion adgcida-m
les de las distintas asignaturas, se plantean las situagoeese describen posterior-
mente 2%

La primera tarea de produccién de materiales estuvo a calgaGimrdinadora
quien elaboro el “Mddulo O”, denominacién otorgada al Curso del Ingresamatdapa
Carrera de Bibliotecologia. Esta actividad y condicion de prepargara la com
prension y produccién de textos, como instancia de nivelacién en la mddalitia-
tancia, constituira a posteriori la base para los Cursos del IngresanteaaFfadaltad.

Los docentes responsables de las catedras han asumido las fudeiorestac-
cion del contenido, disefio didactico y grafico (ilustraciones, iconos, eteyo la
produccion fue evaluada y discutida con la asesora pedagdgicaly pmwesadora
didactica, funcion asumida por la Coordinadora. Esta se hizo cargs dedesivas
lecturas y revisiones, correcciones, aspectos de interdisoigdiad y adecuacion pe-
dagogica de los materiales producidos por los doceetgsecialistas en contenidoy
posteriormente, de toda la tarea de gestion que implica su reprodaguidricacion,
incluyendo los trames de registro de propiedad intelectual y depdsito legal (esta ultim
actividad en conjunto con la Direccion del Departamento). Tanto lostex@n conte-
nido - los docentes como la coordinacion no disponen en el &mbito de la Facultad de
equipamiento tecnoldgico adecuado (computadoras, compacteras, zipeadamasysc
etc.) para realizar la tarea. Los docentes recurren egsiysos particulares o a présta-
mos temporarios de equipamiento, para la realizacion de las tareas daeiprodu

En relacion con disefio de los materiales, no se ha dispuesto de udaliggéa
fico que realice el disefio didactico de cada material, teniemdaenta el lenguaje del
medio y las especificaciones técnicas establecidas poterhaistampoco ha existido
la etapa de correccion de estilo. Esta tarea recae engpalds propios docentes y en
algunos casos en la Coordinacion. Respecto al Asesoramiento pedag@diaaconta-
do con la colaboracién de la Prof. Perla Dubovitsky quien evalué pedagodgittica-
mente los materiales e instrumentos disefiados para el sgged®su campo de espe-
cialidad. La dindmica de trabajo genero distintas variantes Btmel de prodacion
por cuanto algunos materiales requirieron un seguimiento mas intenso/ditieso,
posiblemente, se deba a las dificultades de algunos docentes gsmatiaa y en otros,
la inexperiencia en este tipo de produccion. Todos estos factores produjeronaso retr
considerable en la edicion de materiales, que gener6 el redialns alumnos por falta
de materiales en 1997, afio de ingreso de la primera cohorte.

La produccion de materiales, implico desde el inicio, el estaliltionde acuer-
dos y criterios referidos a la estructura del materiasyformas de presentacion. Se
establecen las pautas para la redaccién del material, coanaéerl lenguaje em-
pleado, tipografia, uso de titulos y subtitulos y ademas, la conexitick®s temati-

2> DEPARTAMENTO DE BIBLIOTECOLOGIA.ACTAS DE_REUNIONES DE DOCENTES Y
CONSEJO DEPARTAMENTAL, INFORMES DE COORDINACION Y D _E DOCENTES. Depar
tamento de Bibliotecologia. Facultad de HumanidageSiencias Sociales. Universidad Nacional de
Misiones. Posadas, 192D03.
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cos que establecen la coherencia y facilitan la comprension. reptica toda una
puesta en palabra respecto al campo de saber de la asignatura, conarsajemo
se la estudia y, ademas, se incluye un programa sintético. En este marco cadasino de
materiales es producido de acuerdo con las competencias y habilidachetad#ocente
respecto al campo del saber y a las estrategias discursivas con lasrgue ope

Con referencia a la labor editorial, se efectuaron los tramitegsspondientes a
ISBN y Propiedad Intelectual.

A continuacion se incluye un cuadro comparativo entre lo que deberjaaser
que es la produccién de materiales, en este proyectatr§ 6).

Cuadro 6. Cuadro comparativo sobre produccion de ntariales.

DEBER SER RESPONSABLES REALIDAD
Supervision y evaluacion critica| Asesores pedagoégicos. | Coordinacién con la colabo-
de los materiales e instrumentos racion de una asesora peda-
disefiados para el sistema. gogica’®
Redaccion del contenido. Especialistas en conteniddsl docente

Elaboracion del disefio didactica Disefiadores didacticos | El docente en la mayoria de

de cada material. los casos
Reproduccion del material aproEditor La Coordinacion
bado.?"’

El disefio de los materiales curriculares se desarrollo #¥9®@ cuando se edita:
Clave de Ingreso®® (Médulo O) y la actualidad, en tanto se estan realizando actuali
zaciones y reformulaciones de algunos materiales, o la produccrdam&les com
plementarios (especialmente en otros soportes, ej: CD ROM).

En materia de Presupuesto, la Facultad otorgd, en 1997, quince mippesds
impresion del material correspondiente a cinco materias y, frsterite, ya con re-
cursos propios provenientes de las ventas de materiales, se in@mnirds materiales
de otras dos materias y la separata de textos de lecturataidigke la asignatura In-

troduccién a la Bibliotecologfd? Otro aporte similar, efectivizado en el afio 1998, al

2% Esta asesora contd con escasa disponibilidadia@signada a dicha tarea.

207 L a Edicién e impresion: entendida como preparad®tas matricesscaneado, etc. fue una actividad
tercerizada. El material producido, revisado, yefl&lo con los elementos disponibles ya descrigtos s
reproduce por contratacién a terceros.

28 MIRANDA, M. CLAVE DE INGRESO . Universidad Nacional de Misiones. Facultad de Binice
des y Ciencias Sociales, Departamento de Biblitdgéa. Posadas, 1996.

209 CONSEJO DEPARTAMENTALACTA DE REUNION ORDINARIA N° 6 . Departamento de Bi
bliotecologia. Facultad de Humanidades y Cienctasa®es. Universidad Nacional de Misiones. Posadas,
1997.
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gue se fue sumando el producto de las ventas, permitiéo continuar copriasiones de
material.

Ademas de estas publicaciones en formato libro se elaboraron, repyodeije
hicieron disponibles para los alumnos los materiales bibliograficoardeter obligato-
rio y basico para cada una de las asignaturas enunciadas gopooges que acompa-
flan a algunos materiales: cassettes, diskettes, vidBo§roducidos con la colabora-
cion de docentes y técnicos del area de idiomas instrumentalesryera de Periodis-
mo). En las evaluaciones que se fueron realizando al interior detrolalocente se
manifiestan las dificultades en el uso de videos, en particular por no hacer lss.de e

Evaluacion de los procesos de produccién de los matefisles

Este apartado se trabaj6 a partir de la informacién contenida eriormes de la
Coordinacion e informes de los docentes, mediante el instrumentcap&@oleccion
de informacion. Ademas, se tomaron en cuenta los registros dedasidnes produ-
cidas en las reuniones docentes, informes y encuestas de alanrfascion de que
esa informacion aborda diversos aspectos se intentara regimgyoner una clasifica-
cion de las mismas en funcion del grado de complejidad.

a) A patrtir de la entrega de las consignas presentadas parasqigcentes evalten el
Subsistema de Materiales se masifido siguiente: de la lectura del proyecto y de
la ejecucion del mismo se enuncia que en el vocabulario dbliza manifigta la
convivencia de modelos diferentes (segun la bibliografia que se pyopeyque se
habla de materias, asignaturas, areas, modulos.

b) Dificultades para cambiar, transformar, readecuar y amipkamateriales sobre
todo si se tiene en cuenta que cadaiéd consta de 200 ejemplares. Aqui se cruza
lo econdmico como una dimensién que obstaculiza lo académico.

c) Dificultades manifiestas en el Subsistema de Materiales rapa®e por la coinci-
dencia entre el productor del material y el tutor puesto queldattarada del otro,
para que se puedan explicitar mejor las dificultades queddtlesen. Por otra parte
se sefiala que resultaria conveniente la culminacién de por lo menos una cohorte que
haya transitado por todos los materiales para establecer conekuiginales al res-
pecto. Por lo que este proceso de autoevaluacién va incorporando nuevas probleméa-
ticas y dimensiones, con la colaboracion y aportes evaluativiizades por los
alumnos que incorporan aspectos desde otro lugar de la relacion pedagdgica.

d) Los docentes sostienen, que resulta prudente una puesta a prueba tentido e
rial, antes de plantear modificaciones estructurales que en algasos posible-
mente estén asociados a las definiciones contenidas en el plan de estudios.

e) También se plantea, como una alternativa realizar la evaluacilas deaterdles,
desde tres ejes fundamentales:

1. Desde la ubicacion de la asignatura y la produccion de sus atesiezn rela
cion con la totalidad de las asignaturas. La lectura de losiategeteberia dar

219 Consideramos importante detenernos algo mas éxaemsnte en este aspecto, debido a la relevancia
que tiene en este estudio, el analisis de la médiactravés de los materiales curriculares.
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cuenta de las relaciones horizontales y verticales entre rigsosadel saber a
fin de determinar si se han alcanzado los objetivos propuestos en el plan.

2. Las deficiencias al momento de la escritura, que se maaifiest los textos
como consecuencia de la falta de un lector que sefalara |ladtalifes. Los do-
centes manifiestan, que la puesta a prueba que se realiza yon afianza
miento en aquellas asignaturas en las que el grupo de alummas @simero-
so, demuestra las dificultades de comprension de consignas, la techibdic
grafia que consideran como muy compleja; y sobre todo, el @peititmo, los
problemas de comprensién y produccion con los que ingresan a la universidad y
su consecuente manifestacion a la hora de operar con el material.

3. La prefiguracion de las competencias del alumno. Este aspeciacena con
el momento de la escritura, en la que el docente que produce ebhpatsu
pone un horizonte de expectativas del lector, de un lector con el quehaunca
tomado contacto.

Los tres aspectos sefialados precedentemente, se planteamgdeetesforma.
En los informes docentes, en particular en aquellas asignaturas gueugntran en el
primer nivel del plan de estudios, en los que se consignan enunciacicese tipo:
“Trabajan guiados (los alumnos) por el material impreso y coarplet asistencia y
orientacion necesaria para la continuidad del proceso de aprendizajsteocias tu-
toriales (...) La produccion del alumno se puede considerar buenaeeal,ggaivo los
casos de error en la guia o las actividades con consignasl@@soqguie confunden a la
mayoria, no a todos (...Y*"

Otros aportes también resultan interesantes, porque estan regetalasticula
cion transversal entre asignaturas, que se manifiestan en lesaspEe consigna de
este modo “En general esta materia cruza una gran cantidaydataras y cuando se
intentan desarrollar actividades que remiten a otras materias, los alunmmisstaa el
inconveniente que ocasiona el que el alumno no haya cursado essigrtedusa.” Y
por otra parte, el docente sugiere, para salvar inconvenientesd&ansonveniente
gue algunos temas especificos se incorporen como unidades en acpigtiatii@as
donde impactan enfima directa (...)***.

Otro docente manifiesta: que resulta pertinente efectuar proppastague “Los
ejes tematicos que componen la asignatura, necesariamente, debeersados en
otras asignaturas pertenecientes a las areas de Pram@sads la Infamacion; o a la
de Recursos y Servicios de la Informaciéi® Este aspecto, el de la transversalidad de

2 KUFFER DE HANANIA, M. INFORME DE LA CATEDRA INTRODUCCION A LA BIBLIO -
TECOLOGIA . Departamento de Bibliotecologia. Facultad de Hhidades y Ciencias Sociales. Univer
sidad Nacional de Misiones. Posadas, 2000

212 KUNA, H. INFORME DE LA CATEDRA TRATAMIENTO AUTOMATICO DE LA IN -
FORMACION . Departamento de Bibliotecologia. Facultad de Hhidales y Ciencias Sociales. Uni
versidad Nacional de Misiones. Posadas, 2000

13 BENITEZ DE VENDRELL,B. INFORME DE LA CATEDRA BIBLIOGRAFIA . Departamento
de Bibliotecologia. Facultad de Humanidades y G@&n&ociales. Universidad Nacional de Misiones.
Posadas, 2000.

96



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

los abordajes de contenidos, experiencias, etc. requiere de un tnabaesigecial por-
gue existe coincidencia general, no sélo en el ambito de esteacan® en el conjunto
de la institucion, de que los alumnos tienen serias dificultadedrpasderir los cono-
cimientos &canzados en otras asignaturas o areas de conocimiento.

Algunos docentes manifiestan falencias respecto a las dispositipograficas
y en determinados casos respecto a la especificidad refjeeeh.. algunos ejemplos
presentados no son suficientemente ilustrativos porque carecen delicecen acla
ratoria’o que “... el tipo de actividades propuestas para la aplicde los conténidos,
se repite en todos los médulos.” Como asi también la “... obsolesderaligunos con-
tenidos y la manera de abordarlde®

En general los docentes consignan que la estructuracion basicaddosn la
distribucion de ellos, la coherencia de los trabajos practicas yésarrollos cen
ceptuales responden a los objetivos previstos y estos aspectogperrts alumnos
aun de aquellos “... sin mucha base de conocimientos y con competenciasifpoco
cientes, y mejor aun, a la minoria que las poseen, una vision generdgsifiGacion
de contenidos y estrategias para el logro de habilidade$">(@.gomo manifiesta otra
docente “ ... la guia de estudios cumple su funcién con eficacia, yasjestudiantes
siguen sus orientaciones sin conflictos ni problemas significasabg los esperables,
relacionados con el desarrollo previo de sus competendasgivas, motivo por el
cual, algunos deben reelaborar practicds.Otra consideracion sefiala: “... los textos
de lectura que acompafian a la guia son leidos y bien aprovechadssghominos con
buena competencia; otros también los leen pero necesitan dglodén otros alum-
nos para aprovecharlos mejor. Los que tienen dificultades deadgtds ‘miran’ y se
limitan a elaborar los practicos como pueden, sin aplicacion deldd1&“Los textos
que integran la bibliografia son pertinentes a los temas deréaiacaomo tabién son
apropiados para la aplicacién de los ejercicios aunque, se considesaelsidad de
ampliar la complejidad de los textos con el fin de lograr objetiueslieven a la pro-
fundizacién del trabajo intettual. [...]”%*®. Ademas se considera: “habria que efectuar

214 GARCIA, N. INFORME DE LA CATEDRA CATALOGACION |l . Departamento de Biblioteeo
logia. Facultad de Humanidades y Ciencias Socibleisersidad Nacional de Misiones. Posadas, 2000.

15 DELGADO, N.INFORME DE LA CATEDRA INTRODUCCION A LAS LETRAS . Departa
mento de Bibliotecologidracultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Usidex Nacional de Mi-
siones. Posadas, 2000.

218 CARVALLO, S. INFORME DE LA CATEDRA METODOLOGIA DE LA PRODUCCION
TEXTUAL . Departamento de Bibliotecologi@acultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Usiiver
dad Nacional de Misiones. Posadas, 2002.

2" BRAGA BORECKI, M. INFORME DE LA CATEDRA DE PORTUGUES. Departamento de Bi-
bliotecologia. Facultad de Humanidades y Ciencasa®s. Universidad Nacional de Misiones. Posadas,
2000.

218 SANTANDER, C.INFORME DE LA CATEDRA PROCESOS SOCIOCOMUNICATIVOS.
Departamento de BibliotecologiBacultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Usided Nacional
de Misiones. Posadas, 2000.
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una transformacion en las secciones dedicadas a actividadagdasigpara que el
alumno realice el aprovechamiento acabado de la bibliografia das gisuna mayor
profundizacion de los temas™

Estas situaciones imponen un analisis que visualice posibles recacisides,
en particular existe una preocupacion por reformular trabajosquscka gradualidad
de temas, la importancia por incorporar actualizaciones desfed¢ bibliografia no
sélo en el impreso, sino también en diversos soportes. Otro aspegtoegigeresultar
relevante y que fue surgiendo en las discusiones es la de ofi@des aiternativos de
actualizacion del material.

Por su parte, los alumnos han aportado sus consideraciones refdos asate
riales. La Catedra Referencia General, realizé durargafias (1997, 1998 y 1999) un
relevamiento con relacion al material del conjunto de asignatiugs,andkis excede
el marco de la presente investigacion. Asi también otrasatisige han administrado
cuestionarios sobre el material utilizado, para ser respondidos por los estudiantes

De lo descripto hasta aqui, se pone en evidencia la complejidagmbellecion
de materiales, en cuya evaluacion se hace necesario cruzariendesvariables que
pongan en relacién lo que debe ser un subsistema de produccion y loulfaceresa
practica.

Subsistema Tutorial.

El proyecto consigna que este subsistema, se caracterizarparrgexo inter
actuante que relaciona los medios de la institucion, con las dedeside los alumnos.
Sus funciones especificas son:

* Motivar, orientar y promover el interés de los alumnos en el estudio de lagtamati
propuestas.

« Ampliar la informacion, sobre todo en aquellos temas mas complejos.

« Participar en el disefio de las evaluaciones de aprendizaje.

» Participar, junto a los otros tutores del curso, en las reunionesoddinacion y
evaluacion del sistema, aportando datos Utiles sobre los alumnosjdoslemy el
sistema en general.

» Coordinar las tutorias individuales y/o grupales.

En este Proyecto existen dos tipos de tutorias: la presgrcidibtancia (a través
de correspondencia, de teléfono o de correo electrénico).

En relacion con aprovechamiento de las tutorias

Los docentes, en el afio 2000, consignaron el poco aprovechamiento que los
alumnos hicieron del sistema tutorial, en sus diferentes modaligadesncial, telefd
nica y el correo electrénico, posteriormente incorporado. La aspedagdgica consi-
dera que las tutorias son poco aprovechadas y ello responde tia dalla depen-
dencia; esto es, el alumno no pregunta para no independizarse ddtllexteva a la

“9BENITEZ DE VENDRELL, B. y SANTANDER, C. Op.iCPag. 23.
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necesidad de repensar formas o estrategias. En las reunioeragedcse sefiala al res-
pecto que se presentan dos situaciones extremas: la del alumno caapelaca la
tutoria y aquel alumno que se convierte en un dependiente de esta andtaisten
interesantes informes, en los cuales se describe la problemétias tutorias, elabora-
dos por los profesores.

A partir de ellos se podria inferir por una parte, que en mgprcaso (el alumno
gue nunca apela a la tutoria), seatiatde un alumno en condiciones de enfrentar el
estudio independiente, para quien el impreso es suficiente en Vidéssuaollo de sus
estudios. Pero esta consideracion podria ser falaz, si norsgeatie el futuro a un cru-
ce de informacion y andlisis de datos entre la no presencis ¢émdrias (cualesquiera
sean las modalidades) y la calidad de las producciones dsepbr el alumno.

Por su parte, el segundo caso (el alumno que es un “tutoria dep€ndineplie
caria a aquel estudiante que durante el ciclo académicoasigtas las tutorias de las
asignaturas que se encuentra cursando. Esta situacion podrisupmeer que tiene
dificultades para comprender la modalidad de semipresenciauyolacania que supo-
ne la administracion de sus tiempos y de sus aprendizajes. Elirest&n, los docen-
tes comentan una situacion en la que una alumna se presenta agtoussrias, de
cada una de las asignaturas que cursa. Este planteo requaustds por cuanto la
excesiva “dependencia’ y el convertir al tutor en una especigéaderite particular’ no
garantizan la excelencia de los resultados. Por lo tanto, amimsanes necesitan ser
atendidas y deberian plantearse estrategias de cambio.

De la lectura de los informes de céatedra (afios-2000Q) surge el requerimiento
de planificar encuentros presenciales obligatorios, secuenciadospugar la interpre
tacion bibliografica y aclaraciones respecto al materiastiedio y en rekidén con las
tematicas. Esta tematica sera tomada en profundidad y aatizatiurante el analisis de
las entrevistas.

En relacion con el sostenimiento de las tutorias

Un primer aspecto de la modalidad es que implica un alto compromisuaner
del docente, respecto al cumplimiento y la presencia. Esto suporfecaidas demas
actividades académicas (reuniones, asistencias a congresos,opt@ptedcion, de
modo que el alumno tenga conocimiento de las eventuales ausenciast éeph997
desde la Coordinacion seanifesto la preocupacion por el sostenimiento de las tutorias,
porque en algunas ocasiones el docente siente la frustracion poasb @provecha
miento que de ellas hace el alumno.

El segundo aspecto relacionado, con las tutorias reside en el cignfdiae los
tiempos para la evaluacion de trabajos practicos, que de acuerdoreglataentacion
vigente es de quince dias desde la entrega del trabajo practico.

Con referencia al aprovechamiento o al sostenimiento de las tuestada sido
tema de extensas conversaciones e intercambios entre los dppargeencontrar vias
y estrategias posibles para mejorar su aprovechamiento.

Desde los docentes se evidencio la necesidad de trabajar, dessjgaltss tuto-
riales, en la promocién acerca de los beneficios del aprovechanderias tutorias
para el estudio independiente.
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En diversas instancias los docentes se preguntaban si no seria cuavestis-
blecer dos modalidades de tutoriasigdtbrias y no obligatorias. Sin embargo, instalar
una norma de este tipo no garantiza el mejoramiento, por cuanto &e gexdel caso
qgue el alumno solicite la tutoria solo por la exigencia de cumplino por acceder a
ella con problematizaciones en las que pudieran ser orientados. lesi@eina alter-
nativa intermedia estaria dada por la no generalizacion dégkneba, sino establecer
normas y acuerdos respecto a aquellas situaciones que requieramalgourcontacto
para orientar la tarea del alumno. Es decir, realizar unremio de aquellos casos
gue necesiten de una presencia mas fuerte del tutor paraafeongs procesos. Otra
instancia posible podria ser establecer una tutoria de integracios aerendizajes, a
fin de que el alumno alcance el nivel deseado de acuerdo con los objiticasia
asignatura y enfrente la evaluacion final de un modo méas s&guro

Entre 2000 y 2001 se realizé un andlisis del movimiento del Laboratblios
resultados de este estudio muestran un desaprovechamiento de horas absente
cio de la modalidad. Se invierten en tutorias 2.400 horas docentes graralés aten
cién de un numero proporcionalmente limitado, ya que estas demansiagenan, en
el mejor de los casos las 800 consudiaisales.

Subsistema Administrativa

En el proyecto se define este subsistema como responsabldizie tedas las
gestiones necesarias para poner en funcionamiento y mantsisterel. Sus funciones
especificas son:

» Disenar el sistema de “alumnos&n coordinaciéon con la Direccion de Alumnado y
el Departamento de Operaciones Académicgsnerando una base de datos que
contemple las instancias de informacion, orientacién y admision, adimasre-
cepcion y registro de notas de trabajos practicos y evaluaciones.

* Programar y efectivizar la recepcion, asesoramiento y coateml alumno en
materia de tramites de todo tipo (inscripciones, notificacionascagioraciones,
constancias)

» Disefar el proceso de distribucion y recepcién de materialessyayiie incluya
eleccion de las vias de comunicacion mas convenientes.

Las funciones del personal del subsistema serian: planificadicaQrcontrolar,
asesorar y contribuir en la formacién de politicas y planes de coddupceparacion,
ejecucion y control de programas y proyectos del sector a su cargo.

Las actividades de este subsistema se inician en marzo 1996déepbasta en
marcha del plan de trabajo de organizacién currictdasin el equipamiento requdo.

20 En muchos casos docentes y alumnos se conocéndlcexamen final.

21 se denomina Laboratorio al espacio fisico y pegmgden el que se desarrollan las tutorias presen
ciales, telefonicas y telematicas. Cuenta concofeccion especializada en Bibliotecologia y Ciasde
la Informacion.

222 CONSEJO DEPARTAMENTALACTA DE REUNION ORDINARIA N° 1 . Departamento de Bi
bliotecologia. Facultad de Humanidades y Cienctasa®es. Universidad Nacional de Misiones. Posadas,
1996
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En octubre de 1997 se instala una linea de intéfriet.a funcién de dector del Sub
sistema Administrativo fue desarrollada por personal jerarquizad&sdalafébn No
Docente entre 1996 y 1999. A partir de esa fecha, las responsabilkdad=pondien-
tes a este subsistema fueron absorbidas por los integrantssSigsistemas de Coor-
dinacion (Directora y Coordinadora) y Tutorial (docentes), y la i@ de Alumnado
de la Facultad. Una agente no docente (escalafon administrativgpieteSubsistema
Administrativo hasta febrero del 2000.

El Subsistema Administrativo cumple la funcion de referentetucginal al que
estudiantes y docentes se dirigen para formular todo tipo de preguditasirativas,
académicas y técnicas). Para ello dispone de informacion y conocimienémie a:

* la profesion;

« la carrera que se ofret#:

* las normas administrativas institucionales existentes;

» las normativas propias de la carrera;

* los periodos de funcionamiento: cuatrimestres, vacaciones, exanmenes, e
vistas (calendario académico propio de la modalidad);

» otras reglamentaciones vigentes y el modo de aplicacion dedamsn(co-
rrelatividades, equivalencias, vias acadéraidministrativas que deben se-
guirse para determinados tramites, etc.);

e el cronograma de cursado de materias y modulos;

» el cronograma de evaluacion y las condiciones de éstas.

Los responsables de este subsistema realizan las siguientes tareas:

* Organizar la informaciéon (archivos de seguimiento administratisoage
mico, indicando la evolucion que hace cada alumno).

e Actuar como nexo entre la Carrera y las areas admiissale la Facultad
(Alumnado, Secretaria Académica, etc.).

» Responder a consultas de diversos tipos, relacionadas con la tasrasig
naturas, los contenidos, etcmmeando para ello diferentes medios de co
municacion: teléfono, fax, correo y entrevista personal.

» Realizar estadisticas, indices y otros instrumentos queraegisformacion
sobre su funcionamiento.

23 CONSEJO DEPARTAMENTALACTA DE REUNION ORDINARIA N° 11 . Departamento de Bi
bliotecologia. Facultad de Humanidades y Ciencasa®s. Universidad Nacional de Misiones. Posadas,
1996.

224 Una de las acciones de promocion y posicionamideta modalidad, encaradas desde este subsiste-
ma fue la puesta en Internet de la carrera enréeadnhttp://www.unam.edu.ala partir de septiembre
de 1997.

101



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

En el plano de la comunicacion docente alumno se ensayaron diferentéssmode
uno de ellos fue el consistente en la elaboracion de una ser@rdescelectronicos
para cada una de las asignaturas a través del sistemaiMignire 1998 y 1999. Su
objetivo era el de facilitar la comunicacion alurdarente a través de un correo que el
docente pudiera abrir desde cualquier servicio de Internet. A dosdie 1999 se eva
lud la imposibilidad de funcionamiento de esta propuesta. No todos los dogente
seian el servicio de acceso a la Red UNaM y no siemarpaosible habilitarlo desde
otro servidor, ademas de las dificultades para el acceso pemglot excesivamente
largo que requeria el ingreso a la pagina web y leradi indisponibilidad de ésta.

En mayo de 2001 se propone iniciar la discusion acerca del usoadadéogia
para fomentar la relacion alumrakimnosdocentesgresados a través de un nuevo
software adquirido por la Universidad denominado Intranet, pero la @@adriecno-
l6gica hizo que esta opcion no fuera posible. En marzo de 2002 se introdiagenoor
dificaciones necesarias para viabilizar el envio y la coideale Trabajos Practicos por
medio del correo electrénico.

Las dificultades de comunicacion subsisten, en gran medida porque @ equi
miento tecnoldgico no es el adecuado: las computadoras son viejas g@srecarga-
das, el aparato telefonico esta deteriorado y debe ser reaohpl&i bien es cierto que
los problemas que surgen se van solucionando en la medida de las pdse#jiletdas
acciones se realizan a destiempo ocasionando serios trastornos.

El subsistema y su articulacion con otras areas de la facultad
Apoyan la tarea del subsistema administrativo las siguiergas administrativas
de la Facultad:

» Secretaria administrativa: Coordina tareas con el Dpto. de Ritioigia para la
provision de insumos, tecnologia y comunicaciones.

» Departamento de Operaciones Académicas: Interviene en ikilfkxcion del ré-
gimen académico necesario para la aliddd, colaborando en situaciones parti
culares que se generan

» Direccién de Alumnado: Atencién en forma personal y/o mediatizada.

» Secretaria de Extension: Promocion de la modalidad.

» Centro de Estudiantes: Apoyo para la orientaciéon de los alumnos en augbja-
miento, comida, duplicacion de material y toda otra cuestion que mlontentro
plantee.

Adecuacién normativa

Antes y durante el desarrollo del proyecto surgieron ejes disiamalacionados
con las cuestiones normativas de la modalidad semipresencial,6endazer la Ga
rrera de Bibliotecologia la primera de este tipo en el ambito de la&acult

Se aprobaron las condiciones de ingreso de la primera cohorte. Y apte$
dad de adecuar las normativas institucionales a la modalidad sssniged se forma
una Comisién de Normalizacion, con el objetivo de establecer norfeesntes a regu-
laridades y vigencia de éstas. La comisién estuvo conformada parttepero luego
se solicitd la incorporaciodel personal de apoyo administrativo de las areas pertinen-
tes.
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En diciembre del afio 2000, y en razén del alto grado de desercion de alumnos ob-
servado desde la puesta en marcha del proyecto, se propone reaadinde corre-
latividades, con el fin establecer si este sistema segjaeedlificulta la prosecucién del
cursado y/o aprobacién de las asignattf@®tra cuestion revisada, fue la de los cen-
tros en que debia efevizarse Practica Profesional, asignatura que exige 100 Heras
presencialidad en una unidad de informacién determinada previarSenteterminé
que las mismas podrian realizarse en Posadas, Obera y Jardin Améniea,duga que
la profesora titular estaba dispuesta a desplazarse.

En materia de evaluacion de alumnos se establecen pautas paalacion de
examenes finales y la necesidad de registrar los resultados de lasievatiparciales.

El Laboratorio.

El Subsistema Administrativo y el Laboratorio para estudiantdBildstecolo-
gia, funcionan compartiendo el mismo espacio fisico, haciendo uso comunegada t
logia (teléfono y computadgry es este el lugar donde se materializan las ‘fagbr

El “Laboratorio de Bibliotecologia” como espacio pedagdgico panaoldalidad
permite atender las tutorias individualegrupales y parte del Subsistema Administrati-
vo de la modalidad. Funciona ademas como una Unidad de Informapiécidtizada
en Bibliotecologia y Ciencia de la Informacion, creada paraaparte a la modalidad
con una coleccion que pueda satisfacer las demandas de estudiogani@stiexten-
sion y transferencia y las practicas de rutina.

Esta unidad de informaciéit® se fue constituyendo en forma paulatina con el
aporte- en materia de recursegle la Bblioteca de la Facultad (material bibliogréafico
de la especialidad), del Ministerio de Cultura y Educacién d&daincia (libros del
Plan Social Educativo), de la CONABIP (Comisién Nacional de Baxtad Populares
(libros de la “Biblioteca basica” para bibliotecas popularesmgalde software) y de los
docentes de la carrera de Bibliotecologia (donaciones variag),doadbormar un espa-
cio al que se puede recurrir para utilizar, conocer y practizatas herramientas técni-
cas y tecnoldgicas, que estan disponibles y al servicio de cada loshileliotecarios
en formacioén, de sus graduados y otros interesados. En la actuakatad con una
coleccion aproximada de 600 impresos y documentos electrénicogcenammpleto y
un impatante Directorio de Recursos en Bibliotecologia y Cienciadefbrmacion en
Internet.Es un sostén importante para la mwmthd semipresencial, especialmente en
las instancias de préacticas relacionadas con los repertogesiazados y procesos
técnicos- en la primera etapay con la practica profesional. En el Laboratorio se pre-
paran diversos productos técnicos: catalogos, bibliografias, otrostraije coopera-
tivo tendiente al mayor aprovechamiento de los recursos tecnol@gistsntes: teléfo-
no, computadoras, redes, bases de datos.

225 CONSEJO DEPARTAMENTALACTA DE REUNION . Departamento de Bibliotecologia. Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales. UniversidadoNakde Misiones. Posadas, 2000

26 CARRERA DE BIBLIOTECOLOGIA.AUTOEVALUACION. Universidad Nacional de Misiones.
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Usidexd Nacional de Misiones. Posadas, 2003.
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Subsistema de Seguimiento y Evaluacion
Este subsistema es el encargado de disefiar, obtener y progoncformacion
atil acerca de la marcha del sistema, para la toma dealexssiSe ocupa de la evalua
cion permanente del sistema EAD. Idealmente debiera atggrado por miembros
de los equipos de coordinacion, de produccion, tutorial y administrativo.
Sus funciones especificas son:
* Procesar la informacion recogida e informar a las distinsiancias evaluadoras de
los resultados obtenidos.
* Recomendar acciones para rectificar los procesos o productos guelss hayan
encontrado deficiencias.
» Elaborar informes periddicos donde se consiguen los principales kglibsulta-
des del programa.

Actualmente integran este subsistema los docentes de la GhrBihliotecolo-
gia, los responsables del Laboratorio y los responsables del Subsigdlanitacion
y Coordinacion.

Los procedimientos seguidos para la evaluacion permanente dettproge si-
do:

* Informes de los docenteque dan cuenta de la situacion en que se encuentran
las catedras a su cargo.

» Informe de los responsables del Laboratagige aporta datos sobre el estado de
las tutorias, de la cursada, del movimiento del laboratorio, logros y dificultades.

Estos informes parciales se transformaron en informes gesepa se elevaron,
en distintos momentos, a la Secretaria Académica de la Facultad.

En junio de 1997 se sugiere a los responsables de los subsisteniastgjes en
relevamiento de datos correspondientes al ingreso, permanencia,cpeafiteristicas,
logros, dificultades y rendimiento de los alumnos, con el fin deaeastudios estadis
ticos.??” Durante los tres primeros afios de funcionamiento de la modal&as te
bajos se realizaron con cierta periodicidad, y a partir del afio 2800ptentes presen
tan un informe anual. En este informe se recogen datos contimtachde alumnos ins-
criptos, tutoreados, que presentaron los trabajos practicos, que iragoiata asig
natura y que probaron la materia con examen final.

Finalmente, cabe sefalar que un grupo integrado por cinco docenteslidesar
una autoevaluacion de la modalidad a distancia, produciendo un interesarmte
cuyos aspectos centrales fueron consultados para elaborar el preséute capi

22T CONSEJO DEPARTAMENTALACTA DE REUNION ORDINARIA N° 6 . Departamento de Bi
bliotecologia. Facultad de Humanidades y Cienctesa®es. Universidad Nacional de Misiones. Posadas,
1996.

104



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

Infraestructura, equipamiento y comunicaciones.

A los fines de completar la contextualizacién,describé espacio fisicdaulas,
oficinas y espacios destinados al cuerpo dogerteequipamiento y los sistemas de
comunicaciér(acceso a redes de datos y servicios de informacién, biblioteca, etc.)

Infraestructura
El espacio fisico propio con que cuenta la carrera estd compuesto por:

a) El Departamento de Bibliotecologia. Superficie de 22,68Dwatinado principal
mente a las actividades de la Direccién de la carreratilé® ademas, como lugar
de almacenamiento de la produccion de materiales de estudio yepaianes de
docentes.

b) El Laboratorio. Superficie de 25,92 m2. El espacio fisico es natmooyectado
originalmente. No posee luz natural y es escasa la ventiladibfuriona la Bi-
blioteca Especializada.

Ademas se cuenta con la disponibilidad de otros espacios de laaacolino:
aulas, salas de reuniones, aula magna, biblioteca general, laboratanfordgitica,
servicio de fotocopiado, sanitarios, buffet, etc.

Equipamiento
Se destaca, debido a su importancia en esta investigacion, el equipaimfor-

matico. En el Departamento se cuenta con dos PC y una impresaraasnggie en el
Laboratorio se dispone de tres PC y una impresora. Todos los equipas poSes0 a
Internet y lectoras de CIROM, pero solo dos estan equipadas con grabadoras de CD
ROM.

No se presentan mayores dificultades de acceso al equipamientoaemis de
la Facultad, como: televisoresdeocasseteras, retroproyectores,-datav, equips de
audio, fotocopiadosa expositores, pantallas, pizarrones moviles, pupitres, etc.

Comunicaciones

Se cuenta con conexion a Internet mediante sistema de bandapsrohel equi-
pamiento informatico resulta insuficiente y obsoleto, o que constilngeamenaza
para la modalidad basada en la EAD.

En el sistema de telefonia se registran inconvenientes, eapati@len relacion
con el servicio de tutorias, ya que no se dispone de una linea t&aléniso exclusivo
y las interferencias son frecuentes.
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“Los caminos de la vida, no son los que yo esperaba,
no son los que yo creia, no son los que imagirfaba .
VICENTICO

Rutas, caminos y senderos nos permiten llegar a algun lugarutasason gene-
ralmente mas amplias, estan trazadas de antemano,-ypsorello- previsibles. Los
senderos transcurren por parajes aislados, se van haciendo alLasdaminos estan a
la mitad, entre rutas y senderos. La investigacion se condtangtando rutas, cami-
nos y senderos. A veces elegimos la seguridad de las rutas, en otros momeimus seg
los caminos abiertos por otros y cuando nos atrevemos, hacemos “ehmmlar’ co-
mo nos ensefid Machado.

Esta Segunda Parte tiene la finalidad de mostrar las rutasiosay senderos que
hemos seguido en nuestra investign.

Se cuenta que los alquimistas mezclaban una y otra vez difesastascias para
alcanzar la piedra filosofal. En cierto sentido, la tarea igetiico se parece a la de
aquellos hombres. Se trata de tomar datos, construirlos y deconstaambgarlos y
recombinarlos, ordenarlos y reordenarlos, presentarlos de tal modesqlien cribles
y comprensibles. Contar el modo en que se logra esta alquimia evesiigacion, es
una manera de compartir, con otros investigadores esa trastieladaistigacion?®
esa “cocina” o esa alquimia. Porque — como sefiala Fortiacer conocer los puntos
fuertes y débiles de un trabajo, sus encrucijadas y sus momerstasaativos es tam-
bién un aporte a la comunidad de investigadofés.”

El Capitulo 7. se inicia planteando nuestro posicionamiento como investigadores,
en el marco de las epistemologias discontinuistas y del pagditgrpretativo, natura-
lista o hermenéutico, en investigacion educativa. Luego, nos adenganebsivel de
las decisiones estratégicas, justificando nuestras opcionelm@nmecon la I6gica in-
ductiva, el contexto de descumiento, la funcion comprensiva, la concepcion de la
relacion sujetapbjeto en la investigacion, los criterios de validaciéon, el diseficomixt
predominantemente cualitativo y un itinerario del proceso de invesiigde tipo espi-
ralado. Finalmente, presentamos las técnicas e instrumentaggaecion y el andli-
sis de datos utilizados, dando cuenta de las modalidadesngilai@on desarrolladas.

228 \WAINERMAN, C. y SAUTU, R.LA TRASTIENDA DE LA INVESTIGACION . Editorial de Bel-
grano. Buenos Aires, 1997. En la presentacion tiel#so se dice: “La trastienda de la investigacio
reune las reflexiones de cinco investigadoresEllos trasmiten la cocina del oficio, cuestioneslais
gque normalmente no hablan los articulos, libra¥@rines, y que, por lo tanto, son inaccesiblesajie
procuran formarse en investigacion.

22 FORNI, F. Citado por WAINERMAN, C. Op. Cit. PadL.1
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Capitulo 7.
Rutas, caminos y senderos.

“Los etnoégrafos deben convencernos (...) no solo
que verdaderamente han “estado alli”, sino qup (...
de haber estado nosotros alli, hubiéramos vistpiéo
ellos vieron, sentido lo que ellos sintieron, corod
lo que ellos concluyeron.”

CLIFFORD GEERTZ

Posicionamientos y paradigmas.

Hemos comenzado este capitulo con una frase de Gaetzgue alude a la ne-
cesidad de los etnégrafos de convencer a sus lectores sobracldadde sus observa-
ciones. En rigor, esta misma idea puede aplicarse a los diesrfeogies metodologi-
cos. Asi como desde los enfoques cuantitativos, se cuestionallddéhiie los resulta-
dos obtenidos en poblaciones estadisticamente no representatidas|odeabalajes
cualitativos, se pone en tela de juicio las limitaciones de ¢édsdulogias cuariativas
para posibilitar la emergencia de lo imprevisto, lo contingente y lo procesual.

Resulta entonces necesario, precisar y justificar nuestro posmeria para-
digmatico en relacion a la perspectivasepnoldgica, a los métodos y técnicas de in
vestigacion utilizados en este trabajo.

Diferentes autores reconocen una multiplicidad de definiciorspectd a la no-
cion de paradigma que Thomas Kuhn presenta a lo largo de su obra LA ESTRUCTURA
DE LAS REVOLUCIONES CIENTIFICAS®® Es preciso indicar que este representa-
ria, para el autor, un conjunto de ideas, de realizaciones cientdfecanodelos de pro-
blemas y soluciones, que una comunidad cientifica utiliza. Este med&le Kuhn- es
producto del consenso de la comunidad cientifica. Es decir que gbatitevalidacion
de un paradigma no es su contrastacion empirica, ni su cohedgic# sino su capa-
cidad de convencer a los cientificos, de tal modo que lo adopten, trabajéhy @n-
tro de sus limites. Y es precisamente este autor quien sggier®s paradigmas son
inconmensurables, esto es que cada uno de ellos posee una légica propia gge s
confrontable consigo misma.

Epistemologias

Una primera cuestion a plantear, para situar la perspectigatal@nvestigacion,
es el enfoque epistemoldgico admjat. En este sentido, procuraremos, en primer lugar,
presentar la diferencia entre las epistemologias continwistiscontinustas, como
visiones diferentes acerca de la construccién del conocimientdficentiobera, es-
cribia al respecto quéla posicion continuista sostiene que el progreso y el cambio
histdrico se producen paso a paso, gradualmente, y que los cietigfigsuna deuda

230 5egun Masterman, citada por el propio Kuhn en Etdaga 1969 de dicha obra se trataria de méas de
veinte. Ver KUHN, T.Op.Cit.
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evidente con sus predecesores. La posicion discontinuista peroidm®einciento como
subvertido y moditado de uno a otro periodo. Para el continuista, la ciencia ha existido
siempre, si bien al principio en forma rudimentaria. El discontinuistalealmente la
ciencia (y a veces cada una de las ciencias en particolag una irrupcion episte
moldgica aparecida en un periodo determinado (...) Los discontinuists que el
progreso cientifico se produce en subitos y abruptos saltos haciatedetadecir, re-
voluciones cuyos efectos dislocan el orden establecitfcen esta direccién, mediante

un grafico que hemos elaborado, expondremos las principales diferqueiancon-
tramos, entre estos dos tipos de epistemologias, a partir de un trabajo d&&Amy.

Cuadro 7. Diferencias entre las Epistemolgias Comtuistas y Discontinuistas.

EPISTEMOLOGIAS CONTINUISTAS EPISTEMOLOGIAS DISCONTINUISTAS

La Verdad como un absoluto. La verdad como aspecto que se desarrolla his-
toricamente.

Blsqueda de Leyes Universales. Aceptacion del relativismo de ciertas hipotesgis,
a las que considera formulaciones provisorips.

La ciencia avanza en forma lenta, gradual y| La ciencia se desarrolla lentamente, hasta que
acumulativa. (continuidad) se detiene y se produce un “corte” o “rupturgp”
gue relanza el conocimiento. (discontinuidad)

Los modos de conocimiento son comparablgday modelos de conocimiento que son incon-
frontables.

La comparabilidad permite el avance del coflca inconfrontabilidad produce los cortes, lag

cimiento, mediante la correccion rupturas y eso genera los cambios (disconti-
nuidades)
Enfasis en lo Observable. Enfasis en la interpretacion.

Modelo: retne la Observacion, ExperimentaEl criterio de validacién es la interpretacion.
cion, el Calculo y la medicion como criteriog (No excluye la observacion, experimentacio
de validacion. etc. pero les otorga un rango distinto).

>

Acento en los aspectos sincronicos. (cohergwcento en lo diacrénico (lo histoérico).
cia logica).

Ref. AMY, A. INTRODUCCION A LA EPISTEMOLOGIA PARA PSICOLOGOS .
Edit. Roca Viva. Montevideo, 1990.

3L | LOBERA, J. HACIA UNA HISTORIA DE LAS CIENCIAS SOCIALES . Editorial Anagrama.
Barcelona, 1980. (mimmeo, sin pagina).

22 AMY, A. INTRODUCCION A LA EPISTEMOLOGIA PARA PSICOLOGOS . Editorial Roca
Viva. Montevideo, 1990.
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En virtud de este planteo, esta investigacion se sitla en @ mhalas epistemo-
logias discontinuistas, especialmente por su aceptacion délisetat por su criterio
de validacién asentado en la interpretacion y por su interés paplestas dicronicos,
es decir procesuales e historicos.

Efectuada esta primera diferenciacion, podemos sefialar gaeconcordancia
con lo planteado por Tojares posible observar que los diferentes posicionamientos
existentes en investigacion educativa, pueden reducirse a tres tiposdignmesaEstos
paradigmas reconocidos en investigacién educativa son, segin el autinado 2>
los siguientes:

Cuadro 8. Paradigmas en Investigaciéon Educativa.

Empiriccanalitico, objetivista, realista o cuantitativo
PARADIGMAS | Interpretativo, humanista, naturalista, hermenéutico o cualitativo.

Critico, sociocritico, investigaciéaccion, orientado al cambio.

Ref. TOJAR HURTADO, JPLANIFICAR LA INVESTIGACION EDUCATIVA. UNA PRO-
PUESTA INTEGRADA . Ediciones FUNDEC. Buenos Aires, 2001.

Cabe sefalar entonces, que en este sentido nuestra investigaciorasenudlic
marco del paradigmiaiterpretativo. Esta perspectiva, implica una investigacion orienta
da a comprendef?* es entendida como un rechazo a los reduccionismos y a la fragmen
tacion, y sostiene una vision totalizadora de la complejidad.

En tanto hemos definido, que el rol docente supone un papel, que se juega en el
marco de la cultura académica, entendida como configuracion con@legadicho rol
supone el desarrollo de practicas académicas, que en tanto pr&chicaivas son
practicas sociales también complejas, que se inscriben en uidatbtastéricesocial
que les otorga sentido. Que hemos postulado ademas, que dichas practicas se construyen
desde lo singular, lo social, lo histérico y lo politico. Y en kliola en que reivineli
camos el caracter procesual de la ensefianza y al aprendigajig mdispensable con-
tar con un dispasvo metodoldgico acorde al estudio de estos aspectos, tal como los
venimos definiendo.

Por ello, adoptamos para este estudio, el enfoque interpretativo en tantoese plant
como un abordaje dinamico, dieti€o y flexible que ofrece gran permeabilidad para
que en el transcurso de la investigacion, los actores sociales se expresengpoosi m

23 TOJAR HURTADO, JPLANIFICAR LA INVESTIGACION EDUCATIVA. UNA PROPUES -
TA INTEGRADA . Ediciones FUNDEC. Buenos Aires, 2001.

234 Resulta interesante la diferencia que sugierer&gjare investigacion cientifica orientada a explig
dirigida a comprender. Ver TOJAR HURTADO, J. Opt. Giag. 18.
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Estrategias.

Los problemas metodolégicos a resolver en la investigacion edycaivaliver-
sos. Marfa T. Sirvent, sostiene que el proceso metodoldgico es triiimal,?*> esto
significa que los investigadores educativos, al desarrollar nuestiudios, nos vemos
en la necesidad de tomar decisiones de tres tipos. Estammexipertenecen las di-
mensiones epistemoldgica, estratégica y técnica. En el cgadrsigue Guadro 9), ba-
sado en las ideas de Sirvent, presentamos esas diferentes al@®ysias decisiones
correspondientes a cada caso:

Cuadro 9. Dimensiones metodolégicas y decisiones a tomarmacion con cada una de ellas.

| DIMENSIONES | DECISIONES |

Formulacion del tema.
Focalizacion del objeto.
Planteo del problema.
Epistemolégica | Definicion de objetivos.
Antecedentes.

Encuadre tedricaonceptual.
Relevancia.

Légica (inductiva o hipotéticdeductiva)

Contexto (descubrimiento o verificacion)

Estratégica Funciones (explicativa o comprensiva)

DIMENSION Relacion sujetabjeto.

Validacion.

Tipo de disefio (cualitativo, cuantitativo, mixto, etc.)
Seleccion del contexto. (universo, unidades, etc.)
Seleccion de casos (tipo de muestreo)

Proceso de investigacion (lineal, espiralado, etc.)
Rol del investigador.

Seleccidén de técnicas de recoleccion de datos.
Técnica Definicion de modos de sistematizacion de datos.
Disefio del trabajo de campo.

Determinacién de procedimientos de validacion.

Ref. SIRVENT, M.EL PROCESO DE INVESTIGACION . Oficina de Publicaciones. Facultad de
Filosofia y Letras. Universidad de Buenases. Universidad de Buenos Aires, 2003.

Partiendo de esta proposicién, puede observarse que ya hemos considerado los
aspectos epistemologicos, tanto en su referencia a los mecadisroosstruccion del
conocimiento cientifico, como en su relacion con los aspectos tedriteedecacion,

2% SIRVENT, M.EL PROCESO DE INVESTIGACION . Oficina de Publicaciones. Facultad de Filo-
sofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Uniwaaidi de Buenos Aires, 2003.
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entendida como practica social. A continuacion vamos a discurrir ssbnaatiables
estratégicas de esta inveatign.

En primer lugar, plantearemos que en ella se adopta una I6gicavad&stio, en
el sentido que en tanto.. los invesgadores deductivos pretenden encontrar datos que
verifiqguen sus teorias, (...) los inductivos intentan construir una teorihagaecom-
prensibles los datos?®*® Por esa razén, no hemos formulado hipétesis previas.

Hemos seguido el criterio que plantea Gallart, cuando al sdeailos estudios
cualitativos y cuatcuantitativos, dice?Lo que importa en este caso es que el interro-
gante original sea lo suficientemente especifico y susrtésminivocos para poder in-
dicar un camino provisorio y algunas hipotesis de trabajo que puadaelsdoradas a
lo largo de la investigacion®*” En la presentacién de esta tesis damos cuenta en forma
sintética, del itinerario seguido, los rodeos y retornos, marcbastsamarchas del pro-

ceso de investigacion desarrollado.

Otro aspecto estratégico adoptado, refiere al valor de los datoggngruencia
con la teoria. En relacidon con el contexto privilegiado, mietdsasnfoques racionalis-
tas subrayan el contexto de verificacion (obtener datos para&ehfpotesis, general-
mente causales), el trabajo interpretativo pone énfasis el tmmtexdescubrimiento.
Esto estd intimamente enddp con la diferencia a la que aludiamos entre explicar y
comprender; pero también a la tension entre extension y profundidadidfisizion, es
expuesta por Sirvent en estos términos: mientras que la dgaodtativa’... busca un
resultado de validez estadistica para un universo mayor (...) la Bgtitativa o inten-
siva busca penetrar hondo en la complejidad dialéctica, contradigtengermanente
movimiento del hecho social®® En este sentido, resulta muy interesante el aporte de
Bertely quien menciondEs aqui donde adquieren importancia los estudios "en caso" y
no "de caso". Al respecto, Dell Hymes (1972) sostiene quelshjtr etnografico no
pretende generalizar la particularidad, sino "particulat&generalidad" y reconocer la
manera en que lo genérico se expresa "en" cada caso. Rockwell, (1®88) parte,
enfatiza en este aspecto afirmando que no se trata de estudiaotalidad" a partir
"de" los casos, sino "en" casos que estan determinados, en algung padadtotali-
dad".?*° Sefialamos en relacién con esto, que nuestro trabajo se desarrolddama
mo caso la Carrera de Bibleablogia a distancia (Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales. Universidad Nacional de Misiones.Argentina).

Complementariamente, podemos relacionar estos criterios con elptmoroke
transferibilidad enunciado por Egon Guba al referirse a la ineeghig naturalista’La
transferibilidad- sefala Tojar, refiriéndose a Gubas-un proceso mediante el cual es

230 SIRVENT, M. Op. Cit. Pag. 19.

#7 GALLART, M. en FORNI, F. y OtrosMETODOS CUALITATIVOS Il . Centro Editor de América
Latina. Buenos Aires, 1992. Pag. 115.

28 SIRVENT, M. Op. Cit. Pag. 21.

Z9BERTELY, M. Op. Cit. (sin nimero de pagina).
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posible aplicar relaciones entre fendmenos en algun otro escefferemidi del investi-
gado en profundidad. Siempre y cuando agquél comparta con éste Ultiracaleteristi-
cas escenciales que conforman su contexto -sodtoral.” >*° En esta direccién, enten-
demos que las conclusiones de este trabajo, podran ser transdeoilas siteciones
de similares caracteticas.

Respecto a la relacion sujetbjeto, en este trabajo se produce una intensa inter-
accion entre investigador e investigado, del tal suerte que sostiene Guzmat_os
sistemas de valores que posee el investigador se explicitan gahspumvolucra con el
sujeto investigado.®** Por lo tanto sus objetivos tienden a comprender e interpretar los
significados de las acciones de los actores, en los que iadestig investigado esta-
blecen una relacion interactiva. Desde esta mirada teoriactigar estan relacionadas,
se retroalimentan permanentemente. Se trabaja con un disefjeet®ees decir, cons-
truido durante su desarrollo, de modo tal que se caracteriza pbéexselefy abierto.
Abierto en tanto permite la incorporacion de nuevos datos que enaquezproceso
de investigacion; flexible porque esta sujeto a cambios, aunque coartea planifi-
cacion o curso de accion previo§* Estas afirmaciones nos conducen a especular so-
bre dos aspectos estratégicos de esta investigacion: el mlestigador y las caracte-
risticas del proceso de investigacion. Respecto al rol, hemos pgpsital atencion a
la tension entre los conceptos del investigador y las creencias devestigados. Al
respecto, hemos tomado algunos recaudos metodoldgicos, y lo hicimos depdesuna
pectiva cercana a lo postulado por Wilcd¥ en relacién con el trabajo etnogréfico,
esto es:

1- Intentar poner entre paréntesis las ideas y preconceptos ddigades permi
tiendo que afloren las percepciones de los actores.

2- Producir el extrafiamiento (convertir lo habitual en extrafio).

3- Contextualizar los hechos y sucesos que se observan.

4- Guiar con el conocimiento de la teoria social, nuestras propias observaciones.

En este sentido, Hammersly y Atkinson nos recuerdan'doa de las caracte
risticas de la investigacion social es que los objetos que estudiamos soitlad seg-

20TOJAR HURTADO, J. Op. Cit. Pag. 18.

41 Es importante recordar en esta direccién, quedsieh autor de esta tesis docente universitarid, es
profundamente identificado con los actores de Vastigacién, a la sazon profesores y estudianteside
propia Facultad, aunque de otra carrera. Esto dédnam importante esfuerzo de disociacion instrumen-
tal, para lograr el necesario “extrafiamiento” qas permitiera colocar a nuestros colegas, sus asmn
su departamento, etc. en el lugar de objeto desfigaeion.

242 GUZMAN, A. CONSIDERACIONES TEORICO -METODOLOGICAS DEL PROYECTO: LO
TUTORIAL: UNA UTOPIA QUE SE RECONSTRUYE Y RESIGNIFI CA. Trabajo Final de la Ca-
rrera de Especializacién en Educacion Superiorvésaidad Nacional de Misiones. Oberd, 2003.

3WILCOX, K. LA ETNOGRAFIA COMO UNA METODOLOGIA . en VELASCO MAILLO, J.y
Otros.LECTURAS DE ANTROPOLOGIA PARA EDUCADORES . Ed. Trotta. Madrid, 1995.
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tos que por si mismos producen relatos del munt8.Ello implica la necdslad de
poner en practica el dificil arte de ir al campo con teoyiagt mismo tiempo sostener

la vigilancia metodoldgica nesaria para evitar que las mismas direccionen nuestras
observaciones (y que de ese modo nos impidan encontrar hecteatd# a los que
esperabamos), y a partir de ellas reelaborar teoria, pauavamente a la observacion.
Este ha sido el estilo seguido en nuestro trabajo.

“El etnégrafo- nos recuerda Bertely, en una afirmacién que trasciende el campo
de la etnografia, para ser retomada, como lo hacemos aqui, respgo® enfoques de
la investigacion cualitativa mas que concebirse como "mosca eralag’, debe tener
presente este doble papel y establecer una vigilancia permandotaea sus preno-
ciones y supuestos personales y tedricos. Tal actitud no imglieeghcion de los pro-
pios marcos significativos. Esto, considerando que la intecgdatsintetiza, a final de
cuentas, tanto el horizonte significativo del investigador como dafiosimvestigado en
una "fusion de horizontes" (Heckman 1984). En este sentido, la pugstacéoa de la
investigacion suele modificar ambos horizontesstraitos.”*

En cuanto a las caracteristicas del proceso, hemos seguido aterdemno lineal,
sino espiralado. Calvo Ponton afirmgae”... el investigador define ciertas estrategias
durante la practica empirica con objeto de mantener una consigtiacién entre las
preguntas tedricas de referencia de la investigacion y leecet@h de datos relevantes.
Busca a quién entrevistar, a quién y qué observar, a quién dirigirdeeed, general
mente, estos datos ofrecen resultados nuevos y originales, oésperados que pue-
den transformar las preguntas iniciales o el objeto de estudio. Esto obliga ajaulast
a reflexionar de manera profunda y a mantener una actitud #gailphostrar la capaci-
dad de saber avanzar, regresar, pero luego detenerse, toanaciaiseflexionar, revi-
sar, corregir, volver a avanzar ett:®

Triangulaciones.

Al situarnos en los limites del paradigma interpretativo nobastas propo
niendo que sea necesario elegir entre métodos cualitativos y a&tivawdit En coin
cidencia con Cook y Reichardt entendemos ‘queempleados en conjunto y con los
mismos propoésitos, los dos tipos de métodos pueden vigorizarse mutupararten-
darnos percepciones que ninguno de los dos podria conseguir por sefatado.”

En este sentido, proyectamos un disefio de caracteristicagesnailajue descri-
be Gallart“La identificacion del problemadice esta autoray el escenario devesti-
gacion puede hacer prioritaria la triangulacién entre esassds/éuentesle informa-

24 HAMMERSLY, M. y ATKINSON, P.ETNOGRAFIA . Editorial Paidés. Barcelona, 1994. Pag. 121.
245BERTELY, M. Op. Cit. (sin nimero de pagina).

246 CALVO PONTON, B. ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION: UNA PERSPECTIVA HISTO -
RICO-COTIDIANA . En RIVERA, M. y FERNANDEZ Y ZAVALA, L. (editores)EVALUACION
PROGRAMATICA Y EDUCACIONAL EN EL SECTOR PUBLICO: EN _FOQUES Y PERSPEG
TIVAS . Biblioteca Digital INTERAMER. Agencia Interamesiga para la Cooperacion y el Desarrollo.

47 COOK, T. y REICHARDT, CHMETODOS CUALITATIVOS Y CUANTITATIVOS EN IN -
VESTIGACION EVALUATIVA . Ed. Morata. Madrid, 1997. Pag. 43.
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cion, como es el caso del analisis organizacional, o la uidizate una determinada
fuente, como en el caso del método biografico. Es importante teneerta gue estas

decisiones iniciales, si bien limitan el estudio, no impiden extendeilientes no pre-

vistas al iniciarlo si sobre la marcha de la investigaciGheseubren exigencias de am-
pliar el panorama. La flexibilidad en la captacion de la inforéraes una de las carac-
teristicas claves del trabajo de campo cualitativo.

Otra caracteristica crucial de este tipo de recoleccidonfderiacion es la necesi-
dad de captar procesos y por lo tanto de estar atento al desamrelltiempo del feno-
meno estudiado, las condiciones en que fueron tomadas las decisievastes) los
actores sociales que las tomaron, y cuales fueron las consecuEstmasnplica obte-
ner informacion que sexéende en el tiempo, tanto sobre los hechos objetivos como
sobre la opinién de los participantes. Es importante tener en cuerghreglsgo de los
implicados da los elementos informativos, pero que solo el analisiavastigador
permite distinguir el proceso de la version de sus protagonistas. \egenir entre in-
formacion y analisis, y requerimiento de nueva informacion, va comgietal espiral
del trabajo de campo cualitativo.2*®

Es necesario destacar ademas, que la triangulacion es un ptecasurol me-
todolégico que apunta a asegurar mayor consistencia, en referdosidatos releva-
dos. Este proceso de vigilancia metodologica parte del supueste dé exponer al
objeto de investigacion a mas de una percepcion, si los resuiadogsentan con-
gruentes, es posible inferir que los mismos poseen validez sidicgegun Forni pue-
den considerarse distintos tipos de triangulacion, los que se presergbnuadro si-
guiente €Cuadro 10). En esta investigacion hemos recurrido a los cuatro tipos de triangu-
lacion planteados por dicho autor (métodos, técnicas, investigadores y fuentes).

Cuadro 10.Tipos de triangulacion.

de métodos
TRIANGULACION | de técnicas

de investigadores

de fuentes

Ref. FORNI, F. y OtroMETODOS CUALITATIVOS I
Centro Editor de América Latina. Buenos Aires, 1992

1. En relacidn con la triangulacién de métados
Si bien, como hemos enunciado precedentemente, el enfoque ha sido predeminante
mente cualitativo, también recurrimos a una encuesta para obtepeicdantitati-
VOS que nos permitan realizar cierto nivel de triangulacion yarilas algunos pro-
cedimientos cuantitativos en el andlisis de documentos.

2. Enrelacién con la triangulacion de técnicas
Las técnicas utilizadas fueron: entrevistas en profundidad, encumsédisis de do-
cumentos.

248 GALLART, M. en FORNI, F. y Otros. Op. Cit. Pag. 120
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3. Enrelacién con la triangulacion de investigadores
La insercion de proyecto en el ambito institucidfiaposibilité contar con la valio-
sa colaboracion de una Investigadora Asistente y una Becariaaduwidbilizando
cierto nivel de triangulacion de investigadores.

4. En relacion con la triangulacion de fuentes
Las fuentes de informacion fueron los docentes y estudiantes, proathssétam-
bién una triangulacion, esta vez de fuentes.

Escenario.

La investigacion se realizd, como sefialamos anteriormente, tomamaocaso
la Carrera de Bibliotecologia (Facultad de Humanidades y @e&wciales. Universi-
dad Nacional de Misiones. Argentina) en su modalidad a distancia. lass aates-
pondientes a la carrera y su contexto estan expuestosGapitlilo 6. El caso y su
contexto.

El proceso de investigacion.

“Esta parte de nuestro informe, es una invitacida
fraternidad socioldgica, para que se generaliggde
tica de incorporar a las publicaciones una narrede
tallada de la manera en que el andlisis cualitetieo
efectivamente realizado.”

ROBERT MERTON

Como afirmadbamos en Rresentacion nos parece interesante, como modo de
ubicar al lector en relacion con la construccion del problema dstigaeion, y los ca-
minos seguidos para recoger los datos, analizarlos y egtaelusiones, >@oner una
breve sintesis elaborada a partir de la historia natural de la investigicion.

En ese sentido, podriamos sefialar que en concordancia con la logicavéel
miento en espiral (de la empiria a la teoria y de la teolkaempiria) ya enunciada, co-
mo aquella que hemos seguido en esta investigacion, el proceso seguidsiptdiy
zarse como se expone en la figura que sigritewd 7).

249 ProyectoEl rol docente universitario frente a las tecnologis de la informacién y comunicacién
Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facukadumanidades y Ciencias Sociales. Universidad Na-
cional de Misiones. Cddigo 16H160.

20 Entendemos como historia natural de la investigaeil registro que a modo de bitacora, el inves
tigador ira realizando sobre el derrotero de l@stigacion, sus problemas, sus dudas, las decisoqre
se toman, etc:Estas notas contienenindica Sarlé- los diferentes modos en que el investigador fue
enunciando sus preguntas, ciertas fechas (...pgeden ser una “fuente adicional de pruebas” @fa h
de demostrar la perspectiva interpretativa y lasitlenl descriptiva de sus conceptd®’ (SARLE, P.LA
HISTORIA NATURAL EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA . Revista IICE. Afio XI. N° 21.
Instituto de Investigacién en Ciencias de la Edifcad=FyL. UBA. Buenos Aires, 2003. Pag. 28). Com-
partimos esta iniciativa, y hemos llevado el Diat@éCampo con este propésito, en tanto entenden®s q
asi se cumple, con el doble propésito de “abritdeind de la investigacién a otros investigadores; y
ofrecer mayor transparencia, a las interpretacisoegidas del trabajo analitico, respondiendo acera
vocatoria a la fraternidad sociolégica sugerida pterton, con la que abriamos este apartado.
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Figura 7. El proceso de la investigacion.
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VISTAS
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DISENO ENCUESTA

Disefio
Validacién por jueces

|

l

TRABAJO DE CAMPO
Implementacién Encuesta &
estudiantes

ANALISIS DE

ENCUESTAS

Procesamiento.
Andlisis.

'

TRIANGULACION

Entrevistas y Encuestas

l

l

CATEGORIZACION
Elaboracién de categorias
surgidas del analisis de mat

riales curriculares

TRABAJO DE CAMPO
Andlisis preliminar de mate-
riales curriculares.

l

ANALISIS DE

MATERI ALES

Procesamiento.
Analisis de contenido

|

TRIANGULACION
Entrevistas, Encuestas y Mg

teriales Curriculares

CONCLUSIONES
Elaboracion.

En el esquema que antecede hemos intentando presentar la ide@esx papi-
ralado, apelando a un gréfico lineal que delimita tres espaaorgDierda a derecha,
una primera columna en la que colocamos las actividades centelteéritas, una

segunda que demarca el trabajo teénodoldgico desarrollado en gabinete (sistema-

tizacion, procesamiento y analisis de datos) y la terceraeysélm en el trabajo de

campo (recoleccion de datos).
A continuacion describiremos brevemente cada una de las fasespedi$en

tadas.
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Fase tedrica preliminar

Desarrollada durante la etapa de elaboracion del proyecto dectesisstio en una de-
marcacion inicial del problema de irsiigacion, y la elaboracion de un Marco Tedrico
Preliminar en el cual se explicitaron los supuestos teéricaisles, a partir de los cua-
les se desarrollaria la fase exploratoria.

Fase exploratoria

Esta fase consiti6 en desarrollar una aproximacion preliminaroalema, realizando
algunas tareas de campo que posibilitaran recabar datos quegranritelimitar con
mayor claridad el mismdicha fase se concreté mediante el analisis de documentos y
una entrevista a la coordinadora de la Carrera de Bibliotecolaligéaacia. El analisis

de documentos se inici6é con la lectura de los documentos referidosdiatiatas expe-
riencias EAD en la UNAM, a partir de la cual se selaugila Carrera de Bibliotecolo-

gia a distancia, por los motivos ya expuestos. Luego se procediddibedel proyeto

de creacion de dicha carrera, en la modalidad a distancia.

Fase tedrica
Consistio en la elaboracion del marco teérico general, que luegoiaeaformulado a
partir de las categorizaciones desarrolladas en fases posteriores.

Disefio preliminar de la guia de entrevistas

A partir de la contextualizacién que posibilitd la fase antersmrglabord una primera
guia de entrevistas destinadas a los docentes. Como se edpli@go, se trato de en-
trevistas en profundidad.

Primeras entrevistas

Como todas las entrevistde esta investigacion fueron grabadas, simultaneamente al
desarrollo de cada una de ellas, se fueron consignando en el Diadgonge,@lemen

tos emergentes que resultaria interesante incluir en las siguienés$stad a raizar.

Andlisis preliminar de las primeras entrevistas

En virtud de que la tarea de desgrabacidn de entrevistas requiema@s los ajustes a
la guiade entrevistas se fueron reaindo a partir de las notas del Diario de Campo.
Este proceso esta representado en el grafico anterior como plas, @@ro en realidad
lo que hemos querido mostrar es un proceso dinamico de ida y enetarabajo de
campo y gabinete.

Entrevistas a docentes
Del modo indicado en la fase anterise completo la etapa de recoleccion de datos me-
diante entrevistas.

Categorizacion de entrevistas

La categorizacion implica un proceso de elaboracion de categediasas, que se in-
ducen y definen a patrtir de las regularidades y recurrencigaesenta el material em-
pirico. En este caso, se trabajo con los textos de las entrevistas desgrabadas.
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Disefio de la encuesta

A partir de los datos obtenidos en las entrevistas, se disefo Istenaue luego fue
validada mediante el sistema de jueces (esto se explicadexsdepcion de las téeni
cas).

Encuesta a estudiantes

Se implementd la encuesta, cuya principal utilidad estuvo dirggidangular métodos
(cuantitativos y cualitativos), como luego explicaremos. Tuvo aar@&asiploratorio de
la problemaética, a nivel de los estudiantes, por cuanto a paesteleuesticaio, no se

busco establecer conclusiones estadisticamente significativas.

Analisis de la encuesta
Se procesaron, sistematizaron y analizaron los datos, elaborandossioorsla partir
de los datos del cuestionario.

Primera triangulacidn

Se realiz6 un primer analisis cruzado de datos, entre los proverdentes entrevistas
y los surgidos de las encuestas, a modo de triangulacién de métodiatifmsay
cuantitativos), de técnicas (entrevistas y encuestas), de gadestes (por las razones
ya explicitadas) y de fuentes (estudiantelocentes).

Anadlisis preliminar de contenido
Se realizo el analisis de los primeros materiales, & pattcual resulto viable la cons-
truccidn de categorias para su posterior analisis.

Categorizacion de materiales curriculares

En forma similar a lo realizado con las entrevistas, mediangeraceso de razona
miento inductivo, realizado a partir del as@ de contenido de los primeros materiales,
se elaboraron y definieron cateorias tedricas para el analisis de datieosiies.

Analisis de contenido
Tomando las categorias delimitadas, se procedid a analiaatitativa y cualitativa
mente la totalidad de los materiales muiares.

Segunda triangulacién

Las conclusiones del analisis de contenido se cruzaron con el stegia® entrevistas
y las encuestas, posibilitandose de este modo una nueva triangulacianagpera el
andlisis cuatcuantitativo, a nivel de métodos; una nueva técnica y nuevas fuentes.

Elaboracién de conclusiones
A partir de las conclusiones emergentes de ambas triangulagion@snueva contras
tacion con el marco teérico, se elaboran las conclusiones finales.
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Técnicas e instrumentos.
En este apartado describiremos las técnicas que se utilizaieoka mdtencion de
datos y para el andlisis de los mismos.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos.

Las técnicas empleadas en el trabajo de campo han sido lagideadéren pro-
fundidad, la Encuesta y el Andlisis de contenido. Las mismas fuéli@adas como se
describe a continuacion:

a) Entrevistas en profundidad

Rodriguez Gomez, Gil Flores y Garcia Jiménez definen lasvigias comd...
una técnica en la que una persona (entrevistador) solicita infGnmaeiotra o de un
grupo (entrevistados, informantes), para obtener datos sobre un problenmandele
Presupone, pues, la existencia al menos de dos personas y la pdsiglidéeraccion
verbal.”?*! Las entrevistas pueden ser, segln su grado de determinacién ptevia: es
turadas y no estructuradas o en profundi@¥dY en cuanto a los sujetos entrevistados:
individuales o grupales.

En este trabajo hemos realizado entrevistas en profundidad indivicualiesc-
tivos y docentes de la carrera. Entendemos por entrevistas en ptatuadi.. reitera-
dos encuentros cara a cara entre el investigador y los informamtegntros estos diri-
gidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los infesnmaspecto de
sus vidas, experiencias o sitiones...”>>> Hemos privilegiado este tipo de entrevistas,
porque consideramos central posibilitar que los entrevistadoaraudixplayarse todo
lo necesario en relacion a la informacion que pretendiamos obtehenjsna tiempo
contar con la pobilidad de considerar factores imprevistos y emergentes.

Realizamos 19 entrevistas a 18 profesores y auxiliares, eatgei¢ se incluye la
directora de la carrera, sobre univemso de 21 docentes a entrevistar. Ello implica que
un 85 % de la planta docente ha sido entrevistada. Las entrevistzaraar la totali-
dad del espectro posible de variabilidad, en términos de: titulagjoreggado, grado y
postgrado), especialides (bibliotecologia u otras), insercién en la carrera (docentes

%1 RODRIGUEZ GOMEZ, G. y OtrosMETODOLOGIA DE LA INVESTIGACION CUALITA -
TIVA . Ediciones Aljibe. Malaga, 1996. Pag. 167.

%2 Existe, a este respecto, otra clasificacion qo@qne tres tipos: estructuradas, sestructuradas y

no estructuradas o en profundidad, establecienddagpuprimeras poseen un guién fijo e inamovilas, |
segundas se basan en un listado tentativo de temaasterceras son absolutamente abiertas, simiming
tipo de guién. En este trabajo, seguimos la tigialgpropuesta por Rodriguez Gémez, Gil Flores yi@ar
Jiménez que mencionan dos tipos: estructuradasgstnucturadas o en profundidad, considerando que
estas ultimas... el entrevistador desea obtener informacionesdieterminado problema, y a partir de él
establece un listado de temas, en relacion coguesse focaliza la entrevista, quedando esta iark |
discrecion del entrevistador..(RODRIGUEZ GOMEZ, G. y OtrosMETODOLOGIA DE LA IN-
VESTIGACION CUALITATIVA . Ediciones Aljibe. Malaga, 1996. Pag. 168.)

253 TAYLOR, S. y BOGDAN, RINTRODUCCION A LOS METODOS CUALITATIVOS DE IN_-
VESTIGACION . Editorial Paidés. Buenos Aires, 1992. Pag. 101.
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exclusivos de la carrera y compartidos con otras carrerasfdeuléad), categorias y
dedicaciones docenteS* experiencia docente, experiencia en educacién a distancia,
etc.

En el cuadro sintesisadro 11) incluido como ANEXO 1 puede apreciarse la to-
talidad de los docentes entrevistados. Este anexo sera eliminasentmakes publi
caciones, con el propdsito de mantener la confidencialidad de la adidm Con este
mismo proposito, los entrevistados fueron identificados mediante temaisle codi-
gos. El cédigo de identificacidn, de siete digitos, se organizé del siguiente modo:

Cuadro 12. Sistema de codificacion de informantesirevistados.

DIGITOS |CONCEPTO
1-2 Iniciales del entrevistado, segun listado de entrevistados.
3-4 Iniciales del entrevistador.
5-6 Mes (Enero: 01 a Diciembre. 12)
7 NuUmero de entrevista a ese entrevistado. (1, 2, 3, etc.)

En el ANEXO 2 se incluye el guion utilizado para el desarrollag@ntrevistas.
Todas las entrevistas fueron grabadas mediante un magnetéfono mamegd des
grabadas, siguiendo para ello una metodologia de registro que se expliagaadelan-
te.

b) Encuesta.

Entendemos la encuesta como una técnica de recoleccién de daermiie
abarcar un conjunto mas o menagho de una poblacion determinada. Se estructura a
partir de un conjunto de preguntas, que por su formulacién posibilita resgmes-
puestas mediante el tratamiento cuantitativo de los datos.

La encuesta que aplicamos tuvo un caracter exploratorio de la paticknpor
cuanto no se busco establecer conclusiones estadisticamenteatigagi La intencion
de incluir una técnica cuantitativa obedecid, centralmente, a daddereakar una
triangulacion de métodos (cuantitativos y cualitativos). Por lo tentoglusion de esta
técnica no pretendid corroborar hipétesis, ni convalidar estadistiterdatos obteni-
dos cualitativamente, sino simplemente lograr una aproximaaiéma los involucra-
dos perciben el problema.

Las caracteristicas principales de la encuesta han siduéase resefian en el
cuadro que sigueC(adro 13)

%4 En Argentina se entiende por categoria al niveindercion de un profesor o auxiliar en la carrera
docente, lo que determina el estamento de los nafe (Titulares, Asociados y Adjuntos) y el de los
Auxiliares Docentes (Jefes de Trabajos PracticgsidaAntes de Primera y Ayudantes de Segunda). Los
Ayudantes de Segunda son alumnos avanzados dedsacque inician su formacién como futuros do-
centes universitarios. Las dedicaciones correspoatiéempo de trabajo y se clasifican en: Exclasiv
Semiexclusiva y Simple con 40, 20 y 10 horas selaami® carga horaria respectivamente.
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Cuadro 13. Caracteristicas de le Encuesta.

Poblacién Alumnos de segundo y tercer afo.
Universo 127%>°

Total de encuestas distribuidas |41

Total de encuestas recolectadas | 39

Administraciéon Cuestionario autoadministrado.
Disefo Preguntas cerradas, abiertas y mixtas.
Sistema de validacion Por jueces.

Esta actividad fue desarrollada por una investigadora y una beaoaiiiar. Ini-
cialmente se habia previsto implementarla durante los exarderesbrereMarzo de
2005, pero se considerdé mas apropiado hacerlo durante la jornada presegeitarizbl
de fines de Marzo, en tanto ello posibilité reunir a la totalidddslestudiantes, intere-
sarlos por responder este instrumento y aunque el mismo poseaclaristica de ser
autoadministrado, los investigadores estuvieron disponibles para atlali@s de los
estudiantes, reduciéndose de este modo el margen de error de interpretacion.

La poblacionseleccionada fueron los alumnos de segundo y tercer afio (recorde-
mos que la carrera es de tres afios de duracion), porque al administrarsesia enciae
reunién presencial obligatoria que se realiza anualmente, al cane¢ari® académico,
no tenia sentido solicitar la opinion de los alumnos ingresantese(paimo) que en ese
momento desconocian la mayoria de los asuntos sobre los cuales versa la encuesta.

Aunque no se persiguio la obtencion de datos estadisticamenteaiyas$, ra-
z6n por la cual no se disefié previamente una muestra; la retatiénel total de en-
cuestados y el universo (namero total de alumnos de segundo y terces aftmente
significativa, en tanto alcanza un 28 %. Como se observa en el celaginoerso esta-
ria compuesto por 127 alumnos. Sin embargo, cabe comentar que esal canmtieiz
ponde al total de alumnos reinscriptos en 2685Tomar como universo ese total, nos
ha planteado un problema metodoldgico, en tanto hay estudios realizaddsnérefa
sidad que nos muestran que existe una diferencia importante enalarto®s reins-
criptos y aquellos que efectivamente cursan las correspondisigeataras del afio en
cuestion. Por esta razon, conversamos con los docentes (muchos ukddegeaalizan
un seguimiento pormenorizado de los alumnos), quienes nos explicaron goweasa
instancia presencial anual es obligatoria, el total de alumnssnes en la misma pue-
de ser estimado como un 90 % de los alumnos que efectivamentémcissgundo y

25 Luego se explicara el valor relativo de este dato.

%% | os alumnos reinscriptos son los alumnos que hdbi@probado al menos una asignatura en el afio
académico anterior completan el tramite anual oesedpcion. Como las carreras de pregrado y gesdo

la universidad publica son gratuitas, la reinsdédipmo implica ningln otro aspecto (ni econémico, n
académico) que un mero tramite administrativo deadicaciéon de datos personales, que se resuelve en
pocos minutos o mediante Internet.
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tercer afid>’". Finalmente, en relacién a este aspecto, cabe sefialar queréacid en-
tre encuestas distribuidas y recolectadas, es minima (5 %).

La encuesta presenta un disei@oveintitrés preguntas cerradas, abiertas y mixtas
(preguntas cerradas con alguna opcion abierta), en las que sdettmtancear el for-
mato de preguntas cerradas, que facilita el procesamiento de los datdslecpregun-
tas abiertas y mixtas, que resultan mas fiables cuando sedereéézoger algun tipo de
informacion imprevisible.

El sistema de validaciéte este instrument@n el ANEXO 3 se incluye el intru-
mento completo) se realiz6 mediante sistema de jueces, consultdaddipos de jue-
ces: investigadores experimentados y alumnos avanzados de la, cpreeggercen la
docencia como Auxiliares. En el primer caso, se requirid la opiniododentes
investigadores externos al proyecto, quienes aportaron su expemrenel diseifio de
cuestionarios; esta consulta posibilité analizar tres atribgfmera&bles en el instrumen-
to: validez, confiabilidad y practicidad. La validez remite @déencialidad del instru-
mento para medir lo que seef@nde. La confiabilidad... refiere a su capacidad para
dar resultados iguales al ser aplicada, en condiciones iguales, mdés veces a un
mismo conjunto de sujetos?®® Y la practicidad se relaciona con su administrabilidad,
facilidad de analisis e interpretacion, economia de tiempo, esfuerzo y costo.

En el segundo caso, se aprovecho que algunos alumnos avanzados de Ja carrera
son Ayudantes de Segunda (y por lo tanto conocian el proyecto, en téatoiga sido
entrevistados junto al resto de la planta docente), para que ap@tgpercepcion acer-
ca de la precisién del instrumento, especialmente en lo aeéald con la confia
bilidad.

c) Andlisis de contenido.

La inclusién de esta técnica nos ha planteado ubicarnos en un nivenhidifde re-
gistro, mientras que en el caso de la entrevista y la en@msitamos a explorar como
se presenta el escenario y de que modo los actores ponen en juggmaneédiante
esta técnica consideramos los materiales curriculares comnmotialidad del discurso
académico, cuyo sentido nos proponemos descifrar.

En esa direccidon, hemos recurrido a las técnicas de Analisshtenlo para abor-
dar el estudio de los materiales curriculares como herramigatasediacion entre do-
cente, alumno y contenid&l Analisis de contenide sefialan Porta y Silvanes ofre-
ce la posibilidad de investigar sobre la naturaleza del discuram g®cedimiento que
pemite analizar y cuantificar los materiales de la comumcabumana. En general
puede analizarse con detalle y profundidad el contenido de cualquier caoidmi en
codigo linguiistico oral, icénico, gestual, gestual signado, &&tEn este caso, hemos

%7 La diferencia entre los alumnos reinscriptos yedigs que efectivamente realizan alguna actividad
académica la constituyen los denominados alumnsizgsesto es los alumnos que no registran-acti
vidad académica durante un afio académico completo.

258 BRIONES, G.METODOS Y TECNICAS DE INVESTIGACION PARA LAS CIENCI AS SO
CIALES. Editorial Trillas. México, 1992. Pag. 123.

9 PORTA, L. y SILVA M. LA INVESTIGACION CUALITATIVA: EL ANALISIS DE CONTE -
NIDO EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA .. http:// uccor.edu.ar/paginas/REDUC/porta.pdf
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simplificado la técnica de Analisis de Contenido desarrollad&pgmond Colle (Pon-
tifica Universidad Catdlica de Chileéd®® En ese marco, desarrollamos un disefio de es-
timacion, en dos fases: la primera, de tipo cuantitativo, y lanskegde caracter cualita-
tivo.

Se analizaron treinta y cuatro materiales curriculares gegtone la totalidad de los
materiales disefiados desde el ppic de la experiencia), segun el detalle que se in
cluye comoANEXO 4. Las caracteristicas principales del andlisis Idm las que se
resumen en el cuadro que sigueuddro 14.)

Cuadro 14. Caracteristicas del analisis de Contenad

Universo Totalidad de materiales curriculares en uso actualmente.
Muestra Se analizo la totalidad, 34 materiales.

Tipo de analisis Cuantitativo y cualitativo.

Disefio Disefio de estimacion

Técnicas de analisisle datos.

a) Entrevistas en profundidad

Inicialmente se consider6 la conveniencia de utilizar el ProgiabalST 2%
(Andlisis Informatizado de datos Cualitativos), pero se desestinpdear dicho prgra-
ma, paque su utilizacidén es inviable con entrevistas no estructuradas.

La desgrabacion de las entrevistas estuvo a cargo una BeuoailiarAPara ello,
se utilizoé un instructivo disefiado a tal fin (ANEXQHasado en la siguiente bibliogra-
fia:

HUBERMAN, A. y MILES, M. MANEJO DE DATOS Y METODOS DE AI\JALI -
SIS. (Material del Proyecto de Investigacion SUBJETIVIDAD, VIENICIA Y ETICA
EDUCATIVA. CIDET. FCEQyN. UNaM. Traduccién Luis Nelli. Posadas, 2000).

OXMAN, C. LA ENTREVISTA DE INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIA -
LES. Ed. EUDEBA. Buenos Aires, 1998.

El analisis propiamente dicho se ha trabajado a partir de la &taporde una
matriz que permitid cruzar con cierta fadad, en primera instancia, los datos de las
entrevistas; y luego, estos con los datos de las encuestadoglmsentos, peiguiendo
de este modo la triangulacion técnicas y fuentes.

Esta matriz (ANEXO 6) se ha elaborado, a diferencia de l&gcesutilizadas en
los estudios cuantitativos, mediante un l6gica inductiva. Esto implicdagwarables

20 COLLE, R.ANALISIS DE CONTENIDO . http://www.puc.cl/curso_dist/conocer/ analcon/ndeto

%1 programa NUDIST: Non numerical Unstructured Data Indexing Seamglsind Theorizing, software
desarrollado por QSR (Qualitative Solutions andedesh). Melbourne, Australia.
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cualitativas se han ido elaborando a partir de las regularidadese cpieservan en el
material empirico; en tanto- como sefiala Sirvent”... los investigadores deductivos
pretenden encontrar datos que verifiquen sus teorias, mientras quotultis/os inten-
tan construir una teoria que haga comprensibles los d&toBé este modo se fueron
seleccionando en cada entrevista, los parrafos significativios enales cada entrevis-
tado hizo referencia a una determinada tematica, estos sensguparon bajo la de-
nominacion de variables cualitativas.

b) Encuesta

En cuanto al procesamiento de la Encuesta se habia previgtar @ilStatistical
Package For The Social Sciencies (SPSS), pero en su reempladqlgeo el Progre
ma InfoStat disefiado por la Universidad Nacional de Cérdoba (Amgg&npor resultar
mas amigable.

Las preguntas abiertas y mixtas se transformaron en cemaetliante el proce-
dimiento de reduccion pragmatica, que implicé analizar una mubsti@s respuestas
abiertas (20 %), agrupar las respuestas por similitudes g [wegesar la totadad de
las encuesta$®

El tratamiento de los datos se realizé mediante tablas deefrga, que posibili-
taron ponderar la recurrencia de aparicion de determinadas respyestiéizando ta-
blas de contingencia, en el caso del cruzamiento de los datos.

c) Analisis de contenido

En la primera fase de analisis e interpretacion, de tipo taiardi elaboramos,
mediante un proceso de reduccion pragmética, similar al utilizadd'qearar” pregun-
tas abiertas en la encuesta, un conjunto de 31 variabkego, procesamos la totalidad
de los materiales curriculares disponibles en sus diversos & ifiaipresos, CD, dis-
kettes, etc.). En este caso, solo se relevo en forma dicotOmisan@eeo ausencia) la
relacién entre cada unidakd registrc®®y las variables determinadas. Las variables se
observan en el ANEXO 8. Si bien, habitualmente en estos casos/|&a ajpecriério
de muestreo, consthmos que dada la variedad de los materiales, en relacién con las
diferentes asignaturas y sus caracteristicas discipljrrasegtaba conveniente abar a

262 5|IRVENT, M. Op. Cit.Pag. 19.

263 \er PADUA, J.TECNICAS DE INVESTIGACION APLICADAS A LAS CIENCIAS SOCIA-
LES. Fondo de Cultura Econémica. México, 1979.

264 Colle diferencia tres tipos de unidades: “Las adis de muestreo en tanto unidades materiales que,
en su conjunto, conforman la realidad investigadme deben, en algiin momento, ser recogidas y con-
servadas para permitir el estudio.” (...) aunquesgtie caso no son de muestreo, porque implican a la
totalidad de los materiales. Las unidades de regeie “... son partes analizables en que se divide la
unidad de muestreo (no necesariamente delimitabéslante identificadores fisicos); son segmentos de
contenido que pueden ser categorizados, medidesaiths de la misma manera, sin destruir sus posi-
bles relaciones con otras unidades de registrondenisma unidad de muestreo.” Y las unidades de con
texto que seriah... unidades mas amplias que las unidades de maoedelimitan la informacién con-
textual que se requiere 0 admite en la descripgéfas unidades de muestreo o de registro, parer pod
interpretar correctamente una o varias unidad€OJL_LE, R. Op. Cit. Sin mencidn de paginas).
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la totalidad de los materiales (lo que pragmaticamente rgsugible, debido a que el
universo no es tan amplio). Este criterio, también se empleé eguada fase, de tra-
tamiento cualitativo. En dicha fase, se detectaron parrafosicagivibs de los diferen-

tes materiales y se los analizé en forma cualitativa,essém forma profunda y relacio-
nal.

Complementariamente, y a modo de triangulacién de fuentes e iadestdg al
interior de la misma técnica (Analisis de Contenido), se cruzasotiatos obtenidos en
el anadlisis de los materiales curriculares, con la informaeiéagida por la Investiga-
dora Asistente Mirtha Kuffer para la produccion del informe bagggrtir del cual se
elabord el apartaddel Proyecto. Correspondiente alapitulo 6. Cabe recordar aqui,
qgue el mencionado informe (aqui utilizado como fuente secundaria) lgvsistamati-
za datos de diversos documentos (proyecto original, informes dmidiracion, in-
formes de los responsables de subsistemas, informes docentes, doaenautoeva-
luacion, etc.). Estos documentos se citan puntualmente, como notasralepiéapitulo
mencionado.

d) Triangulacion.

La triangulacién de las tres técnicas aplicadas (Entrevestgwrofundidad, En-
cuesta y Analisis de contenido), se desarrollé siguiendo el prdessdpto en el item
El proceso de investigaciome este mismo capitulo.

En consecuencia el resultado final del trabajo no estuvo tan vinculadsekec-
cion de técnicas apropiadas, como a la tarea de interpretaai@lisis. En este sentido
coincidimos con Jick, cuando postula que “Al buscar explicaciones Fardtados di-
vergentes, el investigador puede descubrir resultados no esperadosas fa@ntextua-
les ignorados (...) En conjunto el investigador que triangula debe husoadenamien-
to logico entre los resultados de los varios métodos. Su pretelesiatidez se basa en
el juicio (...) una capacidad de organizar materiales en un cuadro plausifle...”

65 JICK citado por FORNI, F. y Otro®p. Cit. Pag. 86.
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“Soy mezcla de baguala, Internet y tango viejo ...”
LEON GIECO

Esta parte es donde aparecen las voces, los gestos, las persepeilmseactores
sobre el mundo y sobre si mismos. Por eso es mezcla... mixturaede(lescalumnos y
los profesores...) y aleacidn de diferentes registros (lay/estéie las encuestas, el ana-
lisis de los materiales curriculares...), que permiten construir una narrativa

“La razoén principal para el uso de la narrativa en la investigacién educativa es que
los seres humanos somos contadores de historias, organismos que, indigmiial-y
mente, vivimos historias relatadas. El estudio de la narrativd,estudio de la forma
en que los seres humanos experimentamos el mundo.” nos ensefian C&inalyi-y
nin. °® Estos autores sefialan también, como la historia o el rela eséehémeno y
la narrativa, su investigacion. A lo largo de este estudio, hemosiam@iaforma per-
manente a esta analogia: la realidad como relato, el cplatesta en las representacio-
nes y las practicas de los actores, y que transcurre en ciertoaresce

Se trata ahora de escuchar esos relatos, en las voces de los actores...

El Capitulo 8. nos permite internarnos en la percepcion que los docentes tienen
acerca de si mismos, de su tarea en la universidad, de sarrelacilos alumnos y del
modo en que desarrollan las practicas de la ensefianza. El hest@riaducto del anali-
sis e interpretacion de cerca de diecinueve horas de grabaciénadel wie tdiecinueve
entrevistas en profundiad a profesores y auxiliares docentes.

Por su parte, eCapitulo 9. presenta los resultados de la encuesta administrada a
los estudiantes. En ella se ha buscado establecer como concibanmpesala expe-
riencia de aprender en un entorno no presencial, que semejatita®eycias, posibili-
dades y limitaciones, fortalezas y debilidades, reconocen eagebpra de educacion a
distancia en el que se estan formando.

En elCapitulo 10.reaparecen las voces de los docentes, pero ahora a partir de las
herramientas de mediacion pedagdgica privilegiado en este folomtmateriales cu-
rriculares.

Finalmente, en eCapitulo 11. elaborado mediante la triangulacién, hemos per-
seguido la intencidon de contrastar lagekntes voces y registros, integrandolas a un
cuadro interpretativo que pretende ser mas abarcativo.

2% CONNELY, F. y CLANDININ, D. DEJAME QUE TE CUENTE. ENSAYOS SOBRE NARRA-
TIVA Y EDUCACION . Editorial Laertes. Barcelona, 1996. Pag. 12.
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Capitulo 8.
Los docentes, por ellos mismos.

“(...) conocer el hecho social es conocer los signif
cados que los actores le atribuyen al mismo. E-obj
to de investigacion se construye segun los signific
dos que los actores y el investigador atribuyemisi
mo.”

MARIA TERESA SIRVENT

En esta investigacion estamos interesados en el rol docentes estoirdentar
comprender como se constituye, se configura y se transformbdel docente univer-
sitario, en tanto gestor privilegiado de la ensefianza.

La docencia universitaria, como ya hemos sefialado, implica la gangans-
truccion de una identidad situada en el centro de un campo tensionesptjcan a
cuestiones tales como: el conocimiento, la educacioén, la ciencia,egllarverdad, la
politica, la ética, el trabajo, la profesion, la ensefianza, la expgeléi¢écnica, la teoria,
la practica, etc. y que hemos situado en una institucién altamente compleja.

A los fines de analizar como se perciben los docentes que hemesstado a si
mismos, como representan esta identidad compleja y su practica,teémo interpre-
tan su rol, hemos utilizado un sistema de variables cualitativas, elaborado indemctivam
te, a partir del andlisis de las propias entrevistas. Ersestielo, entendemos qlie..)
una variable es una propiedad, una caracteristica o un atributo queprssigarse en
ciertos sujetos o en grados de modalidades difererftés.”

En este caso, la matriz de propiedades que organizamos, a partir del andssis de |
entrevistas ha sido el siguienteuddro 15)

Cuadro 15.Matriz de variables cualitativas para el andlisis @ las entrevistas.

VARIABLE CUALITATIVA ENTREVISTADO
ABPV081 | KLPV091 | UVPV111

Tiempo de insercién en la carrera.

Participacion en el disefio de la modalidad a distan

Actividad docente en la modalidad presencial.

Diferencias generales entre ambas modalidades.

Formulacién de objetivos.

Organizacion de los contenidos.

%" BRIONES, G. Op. CitPag. 39.
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Metodologia de la ensefianza.

Interacciones docentdumno. (tutorias,-enall, etc.)

Perfil de alumno.

Procesos comunicativos.

Relacion docentalumno.

Relacién entre pares (alumnos).

Procesos grupales.

Disefio de los materiales curriculares.

Evaluacion de los materiales curriculares.

Evaluacion del aprendizaje.

Relacién teorigractica

Planificacién de la tarea docente

Evaluacion de la tarea docente.

Desempefio del rol docente.

Manejo del tiempo.

Apoyo administrativo y tecnoldgico.

La relacion de los docentes con la carrera y la matidad.

La vinculacion que los profesores y auxiliares de docencia poseda camera
es muy variada. Como surge de los cuadros siguientes mient&z “nde estos perte-
necen al Departamento de Bibliotecologia, un 38 % son docentessareotlan sus
adividades en ese departamento y otras areas o departamentdsadaliad.(Cuadro
19). Este panorama nos muestra, que en principio el Departamento cootatiaa pro-
porcion interesante de docentes especificos del campesipral.

Por otra parte, observamos que un 57 % de ellos, se especializaBildiotaco-
logia, en tanto un 38 % son profesionales formados en otros campos digspl8ia
partimos del supuesto, que los docentes bibliotecélogos deberian séysaquelpro-
veen mayor identidad profesional a la carrera y la formaciotarga estdn mas rela-
cionados con el campo de la gréa profesional, esa distribucion resultaria también
atrayente.uadro 20).

Finalmente, esta cuestion debe considerarse en relacion cowlizacubmes do-
centes. Alli observamos que un 29 % son docentes con Dedicacién Exclusgs@adan
poseen Dedicacién Semiexclusiva y 38 % Dedicacion Sirfifl€ero también corres-

28 E| sistema de dedicacién docente universitarigAggentina supone: Dedicacion Exclusiva (40 hs.
Semanales), Dedicacién Semiexclusiva (20 hs. SdegnaDedicacién Simple (10 hs. Semanales).

132



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera

ponde destacar que solo dos, de los seis docentes con dedicacion exclusivecqre
al Departamento deiBliotecologia, en tanto los otros cuatro reparten su tiempo entre
ese departamento y otras areas o departamentos de lkaéacu

Cuadro 19. Docentes de la Carrera de Bibliotecologisegin area o departamento de pertenencia.

TIPO DE DOCENTES **° BIBLIOTECOLOGIA OTROS DEPTOS. O AREAS
TOTAL % TOTAL %
Profesores 8 50 8 50
Auxiliares 5 100 0 0
TOTAL 13 62 8 38

Cuadro 20. Docentes de la Carrera de Bibliotecologisegin especialidades.

TIPO DE DOCENTES BIBLIOTECOLOGIA OTRAS ESPECIALIDADES
TOTAL % TOTAL %
Profesores 7 44 9 56
Auxiliares 5 100 0 0
TOTAL 12 57 9 43

En cuanto al tiempo de insercion en la carrera: 7 docentes (39dé$empefian
en la misma, desde antes de la em@ntacion de la modalidad a distancia (EAD) y 11
(61 %) han ingresado con posterioridad. Muchos de ellos (67 %) kamallado o
desarrollan actualmente actividades docentes en modalidad presam@len esta
como en otras carreras, o que nos indica que una parte importanteudgbadocente
puede comparar ambas modalidades, a partir de su experiencia.

Finalmente, en relacion con esta tematica observamos que solo 6 docentes (33 %)
han participado en el disefio de la modalidad a distancia, mientra$ 661€6 restante
se incorporo luego o, por motivos diversos, no intervino en la etapa digcplaan de
la EAD.

Entre los testimonio&™ referidos a la etapa de disefio de la modalidad a distan-

cia, encontramos:

DOCENTE: (...) bueno en realidad nosotros en el@itomamos un nuevo rumbo en relacién a
la formacion de bibliotecarios, pero ya existia emterioridad un programa de muchos afios de
alumnos no residentes, que venian mensualmentieevistas con todos los docentes de todas las
asignaturas, de cada ciclo o afio para hacer uadwedternativo, y luego inscribirse en las condi-
ciones generales de regularidad de los estudiggsasmodalidad estaba superpuesta a la modali-
dad presencial (y) generaba no pocas dificultadesla doble actividad docente, el doble trabajo
de prever la organizacion de esos encuentros pladrafia, tener disponible la bibtjrafia que

69 Seglin el Estatuto de la Universidad Nacional dsidvies (UNaM) el Claustro Docente se divide en

dos categorias Profesores (Titulares, Adjuntos gcksslos) y Auxiliares de Docencia (Jefes de Trabajo

Préacticos, Ayudantes de Primera y de Segundo) silrsdiltimos alumnos avanzados que se inician en
la docencia universitaria.

270 A partir de esta pagina, los fragmentos de laseistas se transcriben en este formato y los o8dig
reemplazan los nombres de los entrevistados, fmkxs de preservar la confidencialidad de las ®e®nt
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los estudiantes debian mes a mes llevarse parangeleperiodo marznoviembre pudieran hacer
su cursado. Los docentes en su conjunto, planteguenera imposible llevar adelante la doble
modalidad y en la eleccion la alternativa, fuprapuesta inncadora, basada en lo que ofrecia la
modalidad de no residentes.

FGPV061

Por su parte, otra de las profesoras “fundacionales” de la modadidale sjue en
la modalidad de alumnos no residentes

DOCENTE: (...) efectuabamos, elaborabamos una derguias con toda la bibliografia, como para
gue el alumno se maneje dentro del autoaprendizajences ahi ya fue una de las causales funda-
mentales (...) todos estos problemas, el contedmmlsy econémico también hizo de que realmente
(uno se diera cuenta que los alumnos tenian mudicalihd, los alumnos presenciales en venir a
clase. Si bien se presentd cierta resistencia agogrpresenciales al cambio de modalidad, porque
habia algunos que iban a cambiar (...) se obseradesistencia, no es que se haya observado sino se
concreto cierta resistencia por parte del alumnBdtonces como veniamos ya con esta digamos es-
ta practica docente, que por una lado era predepei@ por otro era semipresencial entonces creo
que fue uno de los motivos fundamentales, si maknooerdo del cambio ¢no? ... y se daban todas las
condiciones politicas institucionales, desde lanfmion que teniamos algunos docentes, como para
gue se trabajara el nuevo plan en modalidad andista
XZPV031

Puede asi observarse como el inicio de proyecto, encuentraeadphdiaustro
docente desplegando su rol en forma dual (presencial ypsesgncial), y esto es per-
cibido como un factor que facilité la puesta en marcha de la innovagi@saade cier-
tas resistencias del alumnado.

De su lado, otra de las docentes involucradas en estos primeros pasos, destaca:

DOCENTE: (...) nosotros ya veniamos de un trabajiis&@ncia bastante largo en el tiempo pero
con una estructura muy casera. Boé&s llego un momento en que nos dimos cuenta&dahia
que darle forma, cumplir con las formalidades ydzigiencias de unacera a distancia. Que ya
se venia digamos, trabajando también a nivel natioternacional sobre nuevas estructuras de
ese tipo de ensefianza (...) a raiz de eso comeszaegiudiar toda la bibliografia que existia so-
bre la tematica y después hicimos un estudio déattbilidades dentro de nuestra facultad y ar-
mamos un esquema bésico sobre el que empezanaimgtr Un nuevo plan, ya diragtente a
distancia. A partir de entonces el trabajo fue muttas arduo que la preparacion del plan mismo

(...
EFPVO081

Estos registros permiten apreciar, como entre aquellos que argulksl cambio
de modalidad, la transicion se presenté como una oportunidad interesamia, pes-
mo tiempo como una amenaza, que requeria del desarrollo de nudvdsateposi
cionarse, estudiar, formarse para enfrentar la perspectia E&D). Los autores que
estudian los procesos dentdaio, suelen advertir acerca de las “resistencias al cambio”
gue se encuentran tanto a nivel subjetivo como social, es deoietatds actores indi-
viduales como en los grupos.

Probablemente un elemento que favorecio la transicion entre amimmasis
haya sido esa modalidad “sui generis” que algunos referencian:
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DOCENTE: (...) al principio, la primera etapa, fuiea cuestion de aciertoerror, es decir lo hici-
mos un poco artesanalmente sin saber incluso,yoreque estabamos haciendo educacion a distan-
cia. Surgio esa modalidad medio rara, a raiz deelglamentaciones vigentes, entonces (...) nosotros
implementamos esa modalidad semi, que ni semipciEdera y lo llamamos alumnos no residentes.
OQPV061

Pero esta manera de llegar a la EAD, mediante un proceso go@dico y car-
gado de improvisacioén, ira signando el estilo de gestion del proyectenauierto mo-
do — aun en las etapas mejor organizadas — sigue apareciendospactores como
caracterizado por cierta falta de sistematicidad.

DOCENTE: (...) cuando ya fue aprobado (el proyeestaba todo listo y aprobado y parecia que iba
a caminar solo, pero en realidad recién ahi empe4as graves problemas que trae la distancia, que
fueron en principio el haber lanzado, sin habeidtetoda la estructura tal como se habia previsto e
el plan. Pensando en que ... bueno, eso se patdado paulatinamente y se podia funcionar con una
estructira a medias. No fue asi, ese fue uno de los prarfesoasos, cuando se vi6 la necesidad de
gue cuando se monta un programa tiene que estaptedisto, todo los medios técnicos, humanos y
los materiales totalmente previstos.
EFPV081

En oposicién a estas apreciaciones, los especialistas rdadhgortancia de un
adecuado acompafiamiento a los docentes, en la transicion entre modalidexess.abal
referirse al Campus ExtefA% indica dos cuestiones relevantes. En primer lugar, que “El
colectivo docente universitario necesita de un proceso de formaciptariificacion de
este proceso Yy la eténcia de formadores de formadores constituyen un tema d&ve.”
Y luego, que: “El docente, para desarrollar el nuevo rol de guiailigafdor, necega
servicios de apoyo, guias y ayudas profesionales que le permitaippagnteamente
como profesionales® Sin embargo, algunos aspectos referidos al camhiifiphdo
son rescatados por los profesores. En este sentido, se destanasdesde fanacion
en EAD y el asesoramiento pedagdgico con el cual contaromjaspente en elidefo
de los materiales curriculares.

Primeras impresiones.

“... Confesor de la Reina, banderillero en Cadlzete-
ro en Dublin. Comunista en Las Vegas, ahogado &t el
tanic, flautista en Hamelin ”

JOAQUIN SABINA

2’1 E| Campus Extens es una modalidad mixta adoptadia @niversidad de las Islas Baleares. Segin sus
coordinadores: "... es un modelo integrado ya queatsistemas con los que los alumnos pueden tra
bajar dentro y fuera del Campus, utiliza las teogias de la informacion y se apoya fuertementeagn |
tecnologias interactivas como la videoconferencia(SALINAS, J. y OtrosCAMPUS EXTENS CO-

MO SISTEMA UNIVERSITARIO SEMIPRESENCIAL . RevistaPixel-Bit N° 23. Universidad de
Sevilla. Sevilla, 2004, http://www.sav.us.es/pixé#sticulos/n23/n23art/art2307.htmSin mencion de

pagina).

22SALINAS, J. (2004. b). Op. Cit. (Sin mencién dejipé).

2 SALINAS, J. (2004. b). Op. Cit. (Sin mencién dejipé).
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Al momento de analizar las representaciones generales entre |la lefshgila
EAD, los docentes sefialaron una multiplicidad de motivos, de cadaoteso. La me-
jor organizacion del tiempo, las relaciones interpersonales, la autodemestudiante
y la accesibilidad a los estudios universitarios estan entredasconsideradas. Llama
la atencidn, que mayoariamente estas representaciones estan referidas a los almmnos
a los vinculos doceriumno, y muy pocas veces a las dimensiones del propio docen-
te. Muestra de estos escasos planteos, es esta respueista aeli@mpregunta ¢, qué mo-
dalidad elegiias, si tuvieras la libertad de hacérlo

DOCENTE: (...)mantenerme en la que estoy porque para mi tienesenma de ventajas que no
tiene la presencial), mas alla de la incorporadétas nuevas tecnologias. Creo que como docen-
te me resulta mas enriquecedora esta modalidathquesencial, uno queda mas expuesto a caer
en la monotonia en la presencial (...).

OQPVO061

Resulta doblemente interesante analizar esta respuesta.d?pargjue como di-
jimos es una de las pocas que pone su foco en lo que le sucedenat don su tarea,
con su rol. Y por otra, porque pareciera mostrar como cuando se vencssisi@sncias
iniciales y se “entra en tarea”, el desafio de la innovacion convierte erirengsnte esa
tarea.

Pero en general, cuando requerimos su opinidn acerca de las didgi@sdirales
entre las modalidades, los planteos se nuclearon alrededoraleno®s o a los vincu-
los docentealumno. En esta direccidn, una de las diferencias principalesetstidna-
da con la organizacion del tiempo, guegun algunosse veria favorecida en la moda-
lidad tradicional. Asi una profesora, sugiere:

DOCENTE: (...) lo que pasa es que el trabajo p@aktiene muchos més... digamos, hay un

ritmo que esta impuesto por el dictado mismo dgtadra y que el alumno tiene que seguir o sea
gue el alumno tiene que asistir a las clases réimjos practicos son tal dia, los parciales sbn ta
dia. Tienen parciales, la estas materias son pliomales, los alumnos habiendo aprobado los dos
parciales y los trabajos practicos, pueden pronmaei¢...) yo diria una de las grandes diferencias
esta en el hecho de que los alumnos del dictaohd-resencial tienen un ritmo que puede dar

bastante libertad y por ahi los alumnos se atrasarhmuc

ABPV081

Al tiempo que otra docente, propone:

DOCENTE: (...) pero yo creo que eso es parte dibdatad que tiene una educacion a distancia.
Son modalidades diferentes, tal vez se podriarllagaubsanar ese problema poniéndole a ellos
tiempos especificos, para hacer ciertas mateR&so no sé hasta que punto se puede hacer algo
asi en una educacion a distancia.

UVPV111
Otro factor que se enuncia como diferencia sustantiva, es lmrelad.os vincu-

los docentealumno. Una joven docente, egresada en la modalidad de EAD, lo coloca en
estos términos:
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DOCENTE: En ese sentido creo que lamentablemenieoldalidad a distancia todavia esta en
desventaja, pero me parece que se puede ir sdperzor ejemplo, se estila mucho en el chat o
en el correo electronico o lo que sea, la fotoal@mno, la foto del docente, me parece que en
nuestra carrera esta faltando ese tipo de cosasnoYdigo que reemplace totalmente pero son
elementos que ayudan.

STPV061

Y luego agrega:

DOCENTE: Hay que reconocer que esa seria una dietagntaja en relacion a la presencialidad.
Que el alumno tiene ese contacto méas cercanofiseera lo presencial) que produce cierta con-
fianza, que le da, en muchos casos, mayor seguffigad pienso que eso tiene que ver con el per-
fil del alumno también. Cuando se trata de alumqus,ya son profesionales que se estan desem-
peflando en un campo laboral, me parece que noilepesscindible. Es algo que se da con los
mas jovencitos que traen ciertas una apreciacion miaque traen cierta inseguridad por que re-
cién han terminado el secundario (...) no tienatblacompromisos, entonces como quessitan
esa dependencia del docente...

STPV061

El registro anterior, pone en el centro del andlisis la apacenfeanza que gene-
raria el contacto cara a cara. Y aporta otro elemento, para penskcion: el vinculo
dependiente. Sin embargo, otro profesor pone la cuestion en estos términos:

DOCENTE: (...) a mi la presencialidad me resultayratrayente por este placer que implica el
hecho de dar clase, la cuestion casi teatral delases. Pero esto es una cosa personal (...)a@uand
uno da clase presencial, uno esta mas aislad®yta@sbién es una cosaapéntera. Por eso a mi
lo teatral de la clase... yo creo que no lo reemptaronada..

BCPV061

Resulta claro, desde la opinién de este docente, que lo histribnparaegl un
factor importante en el vinculo docet@mno. Se abre aqui la pregunta: ¢tendré esto
que ver con el modelo retorico, que enunciamos en capitulos anterioresanpleien
otro interrogante: ¢ hasta donde la estructura psiquica del dpaed& ser un factor tan
determinante, en su relacion con los alumnos, y en que mediglarayando este nivel
de determinacion resultaria imposible pensar en relaciones tipicas? Intentaretnes
mar estos cuestionamientos, cuando analizemos aspectos macespaeilas entre-
vistas.

Otra limitacion del sistema de EAD, se refiere a las cammbis de accesibilidad a
los medios para estudiar.

DOCENTE: ... (no) tener una maquina para trabajgide a muchos alumnos seguir con la carre-
ra .Eso yo veo por ejemplo que se @@&btener- no sé si la facultad o la propia universidad, de
poner a disposicion del alumno aulas satélitescomnputadoras para que el alumno pueda acce-
der a enviar trabajos por correo electrénico oatisp de internet para hacer practica, sin estar
comprando o a veces, trasladandose a otros lugajaso sé ... eso yo veo que es una limitante
muy importante de los alumnos. Por ahi por esostmyeriendo un avance (...) el limitante tecno-
I6gico, considero que es muy importante.
DEPV081
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Desde otro lugar, algunos educadores destacan la contribucion de la modalidad a
distancia, como posibilidad de formar profesionales criticos y autbnomos.

ENTREVISTADOR: Si vos tuvieras libertad para dechby entre mantener la Modalidad a Dis-
tancia o volver a la a la ModalidadeBencial ¢qué elegirias?.

DOCENTE: Yo el a distancia, (...) para mi es unalatidad excelente en cuanto a que desarrolla
profesionales mucho més criticos, mas comprometidn<! estudio y con el trabajo permanente,

tanto de capacitacion como de creacién.”
EFPV081

DOCENTE: (...) bueno sobre todo yo creo que hace anfosuficiente al alumno, porque se tiene
que gestionar solo, digamos. Por ahi, muchos resursnen que asimilar los conocimientos, si
bien siempre hay un apoyo por parte de los docemes es €l quien organiza su espacio su tiem-

po sus capacidades digamos.
KLPV091

DOCENTE: (refiriéndose a su trabajo en otras casreon modalidad presencial)... yo no le pue-
do decir no, vos tenés que venir y tenerlo al aluaim presente. Los rendimientos en algunos ca-
sos salen buenisimos ¢, no ? por lo menos en lasiexgias que yo tengo, es decir yo no abro la
catedra absolutamente a distancia, pero atiendss qaticulares donde yo veo que esa persona

tiene cierta awhomia ¢, no ?.
NOPV091

Como puede observarse, el factor autonomia de los estudiantes qienarens
como una de las preocupaciondgsvantes en la EAD, es subrayado por muchos de los

entrevistados.
Finalmente, varios docentes expresan que cada modalidad tiene&srialkdebi-
lidades, asi por ejemplo lo destaca la coordinadora de la modalidad a distancia:

DOCENTE: (...) a mime parece que son modalidades que tanto una cootoalason absoluta-
mente interesantes, depende de lo que se pretandsg para quiénes se pretenda hacer. Pero ab-
solutamente.importarddas dos, cada una con sus situaciones. Pero gogo si, que la ense-
flanza presencial tiene un conjunto de componemigsrtantisimos y valiosisimos que no se des-
cartan, no se suprimen, no se reemplazan por @stoes otra posibilidad. Una posibilidad dife-
rente (...) yo creo que es interesante hacer lasdsas, es decir poder hacer este trabajo, que es
esacialmente de formacién en la modalidad, que estgodiible cuando uno tiene, en una o en
otra, los componentes, los insumos y aquello queisigo e imprescindible. No me parecen ni
mejor ni peor, ni elegiria una u otra, me pareesrdios absolutamente importantes, interesantes y
vélidas (...) en una, como deciamos recién, eduthswente imposible trafar si no se cuenta con

los elementos y en la otra, seguro que tambiéh péro no, no me parecen alternativas a elegir,

me parecen pdsilidades todas, hasta los hibridos (...).
FGPV061

Planificar, conducir y evaluar la ensefianza.
Hasta no hace mucho tiempo, las denominadas incumbencias profesi6hales
obligatorias establecidas por el entonces Ministerio de Cujtliducacion de la Na-

2" En la década de los noventa se eliminé de la nolaira oficial universitaria (Ministerio de Educa
cion, Ciencia y Tecnologia; Universidades, etc.r@lcepto de incumbencias profesionales, entendido
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cion, para el caso de las carreras de formacion docente mtiRi&ificar, conducir y
evaluar la ensefianza.” esto es, que desde los ambitos oficialestidé estatal, estas
tres actividades eran (y lo siguen siendo, en buena medida) cadagleomo cerdlies
en relacién con el rol docente. Veamos, entonces que perciben aceles,des pro-
fesores y auxiliares de nuestro caso.

Formulacion de objetivos

En general, la mayoria de los materiales curriculareszadak, muestran obijeti-
VoS claramente precisados, que sesgmtan como orientadores para el estudio de los
alumnos. Sin embargo, este tema no ha sido significativo para loseeanel trans-
curso de las entrevistas. Y los pocos, que han respondido a nuestra éndaghoe el
particular, no encuentran diéncias entre plantear objetivos para esta modalidad o para
otras. Asi por ejemplo:

ENTREVISTADOR:(...) los objetivos que vos te planteas como d@cén) ¢son los mismos
gue te planteaste ante ? Mas alla de los cambipsodeama, digamos ¢no?

DOCENTE: Si el objetivo es el mismo, lo que lo gaenbia, digamos, son las estrategias que vos
tenés que llegar a armar, para que al alumno pereckaar el estudio autosuficiente, digamos...
OQPV061

Organizacion de los contenidas

En cambio, la problematica de los contenidos, su estructuracion, desaeel
cuenciamiento, etc. si ha sido motivos de diversas reflexiones. Alguofesores con-
sideran que ha habido cambios en la seleccién y organizacion de tesidos, pero
generalmente, como consecuencia de transformaciones importamiesaempo disei
plinar.

ENTREVISTADOR: ( ...) Ese cambio de los conteniddigne que ver, digamos con cuestiones
propias de la disciplina que han caadlni?, ¢tiene que ver con la relaciéon con los alunto?
cJiene que ver con la modalidad a distancia?

DOCENTE: Yo creo que tiene que ver con todos latofas un poquito, pero sobre todo con los
contendidos que... con los que ybudié, digamos que estabamos acostumbrados a copace
manejar dentro de ese marco de esa asignatuteron cambiando othisimo sobre todo por el
impacto de la tecnologia.

STPV061

Més adelante, el mismo entrevistado sefala:

DOCENTE: (...) los formatos de transferencia dermiacion, son muchos, son muchos conte
nidos nuevos los que se deben agregar y ese amprie es el ultimo trabajo, al que estoy abo-
cada. Disgregando contenidos, de una asignatusagoEgando, agregando, viendo como compa-
ginar entre un programa y otro, y bueno ahora elesdrrollo de los contenidos ver también de no
sobrecargar t@o una asignatura. Porque eso fue el otro problgmeayo experimenté, al haber
estado como titular, con funciones de titular ea asignatura y como jefe de trabajos préacticos en

como parcela del saber exclusiva de una determipadasion. Actualmente se incluye en los planes de
estudio el concepto de Perfil Profesional o dekeEgdo.
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la otra, era como que siempre estaba sobrecargaralasignatura, por que no tenia la ... (corte
grabacion). ”
STPV061

Esto nos lleva a pensar en que existiria una interesantadefen algunos do-
centes, respecto a la cantidad y calidad de contenidos seléospgaespecialmente
cuando esto se vincula al trabajo del alumno, como en el pasajertechasta que si-
gue: (En la misma entrevista se viene hablando ahora, de lososlgue realizan soli-
tariamente los practicos, sin colttas a los profesores)

DOCENTE: iClaro! y ahi... justamente por eso €sds cuestiones son las que yo comparo con la
presencialidad, eso no lo vivi jamas en una présiuted porque el docente le va proponiendo el
contenido el alumno lo va tomando, va tratandoedelverlo justamente con los ejemplos que le
propone, pero el hecho de que el alumno salgassedeccionar los ejemplos implica una cierta
disciplina. Mucha disciplina de su parte, es décimecesariamente tiene que seguir los pasos pro-
puestos por el docente en la guia de trabajosiguécieso es lo que uno se propone cuando se
sienta a escribir, va imaginando los pasos quéuetreo deberia ir dando sistematicamerdeap

llegar justamente a un aprendizaje sélido ¢no?
STPV061

Resulta interesante esta ultima consideracion, ya que por ueaglaciona con-
tenidos y actividades de los alumnos, pero también la necesidadcgi@amlos posi-
bles itinerarios de los alumnos, aunque se reserve la idea delwpréari'... seguir los
pasos propuestos por el docehte.

Otro docente, se refiere de este modo a la relacién entceiéalde contenidos y
la libertad de seguir itinerarios propios.

DOCENTE: te exige un poco mas de profundidad y @deseleccionar los contenidos... no podés
cargarlo jque estudie! jque estudie! ... tenéstratar de que el alumno, el mismo pueda ir-bus
cando sus caminos en esta modalidad y seleccionai@hdo que es lo que le interesa ... es de-
cir, esta mas légicamente centrado en el alumnoequel docente, (en) la omnipotencia docente
(risas)...

OQPV061

Desde otro lugar, un testimonio ofrece este material:

ENTREVISTADOR): Y en cuanto (...) a la selecci@abntenidos ¢ requirié alguna cosa distinta
el hecho de trabajar a distancia ?

DOCENTE: (... ) por ahi tenés que poner determigantmtenidos que o por lo menos vos (...)
explicitar mas cosas pensando en que el otro napsétiene el acceso a la biblioteca, es decir in-
clusive en la misma fotocopia en el anexo a ladgipafia (...) poner por ahagitulos de mas ¢, no
cierto ? (..) para que €l no tenga que recurrar laiblioteca. Porque no en todos lados tienen-el ac
ceso a una biblieta por ejemplo popular, como puede ser la de Qheréos de Obera tienen esa
ventaja, entonces tenés que tomar esas precaugensando en aquel que no puede venir una
vez al mes. (...) en algunos casos le digo estegpbdscar en la Biblioteca Popular porque es un
material que distribuy6 la CONABIP.

ENTREVISTADOR: ¢ Si ese alumno estuviera aca, ritaléas esas orientaciofles
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DOCENTE: Siobviamente, lo que pasa es que pourahiva y le dice, quizas ahi estaria la-dife
rencia por ejemplo ¢no? en que el alumno que eétavas tenés la posibilidad de estimularlo mu-
cho en el rastreo, bueno anda a la biblioteca g&dyyselea con la bildiecaria (risas) y todos los

avatares que tiene ¢no?
NOPV091

Resulta interesante observar un matiz de diferencia, en comaasatdocente
el trabajo con ciertos contenidos (la busqueda, el rastreo bilfik@yréuando se trata
de alumnos presenciales y a distancia. En el segundo caso, se incedrasfui@rzo por
facilitar el acceso a la informacién, la preocupacion pordosextos especificos; mien
tras en el otro caso, el alumno queda librado a su capacidad de destthomo es malo
en si mismo, genera el desarrollo de otras competencias. Pero la astitecfralumno
de EAD expresa una preocupacion especial por saber quién es glatomntexto de
su probable aprendizaje.

En esa linea, esta situacion diferente, llevé a ciertos do@ngesantear los con-
tenidos, pero también a coordinagar la relacién con otras asignaturas. Cuestion-que
como veremos mas adelantaparece como valoracion altamente positiva de &p& e
riencia, en la mayoria de los docentes.

DOCENTE: (...) entonces por ejemplo las catedram fas catedras como la mia significo entrar
a pensar que contenidos y que aggs yo tenia que pedirle o deberia tratar dejaaban un
alumno que no iba a estar aca conmigo y que catlanze iba a llamar o me iba a mandar un tra-
bajo independientemente de (la) presencialidad.ificluso me sirvié también para revisar los
contenidos de la catedra en relacién con las otegerias, creo que €so e€s un punto muy impor-
tante para la carrera, para la carrera de Biblobdgga. Nos permitié encontrarnos en algin punto
y pensar de que por ejemplo para (una) materia dama que formaba parte de un area de for-
macién general habia contenidos que deberian apaosé mas y ser rescatados también por otras

materias.”
MNPV111

Este sefialamiento sobre la coordinacion entre espacios curricuémeaisa im-
portante para la concrecion del disefio curricular en la practicge/@s bien sabido
gue muchas veces dicha coordinacién aparece en los “papeles” (doc)nmErtmso
implica acciones concretas de articulacion entre los equipos docentes.

Resulta interesante contrastar estos registros, con lo quensd3ébrian en rela-
cion con la introduccion de las tecnologias en la ensefianza supkeaator menciona-
do sefala que: “Las estructuras epistemoldgicas como los contenrticslares de
cada disciplina, requieren formas distintas de construccion y espaesdn en el aula.
Igualmente, estas formas sdén diferentes soportes tecnoldgicos de comunicacion y
tratamiento de la informacién®® Siguiendo estos postulados, cabria preguntarse si los
contenidos no debieran adecuarse para su tratamiento en las difergaresas de la

EAD.

Otro abordaje sobre los contenidos esta referido a su relacion con la practica.

27> CEBRIAN DE LA SERNA, M. (1997). Op. Cit. (Sin mena de pagina).
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DOCENTE: (...) sugeriria mejorar algunos contenj@éogocarlos mas en los temas puntuales y no
darle todo un amplio panorama al alumno o en t@so dejarle la inquietud que él resuelva ( ...)

investigando (...).
KLPV091

ENTREVISTADOR: (...) ¢ Te referis a la materia ertipalar en la que estas o en general a la ca-
rrere?

DOCENTE: En general, nosotros estuvimos haciendpraceso de eliminacién de muchas cosas
gue queriamos darle a conocer y nos dimos cueet@gudemasiado o sea que (no) se puede ter-
minar de conocer todo y mas en esto, que tododi&ssvan apareciendo nuevas teorias y demas.
Entonces limitarse a darle los fundamentos basidas herramientas para que el alumno poste-

riormente sigan investigando, si le interesa ...”
KLPV091

Pero este andlisis también permite otra consideracion, la iqeé&dear la ense-
fanza de esquemas referenciales generales, desde los cualamiuss puedan abor-
dar el conocimiento de una disciplina, y el supuesto subyacentdatenkcion conti-

nua.
Finalmente respecto a la problematica de los contenidos, un profedarlagmr

guiente:

DOCENTE: No los contenidos no los cambié, lo quelna es la forma. Obviamente que el cam-
bio (...) digamos (que) todos los afios se camloigiwdntenidos, pero yo a la hora de pensar con-
tenidos no pienso en la modalidad. (...) yo pieqs® digamos primero cuales son los contenidos

basicos que se plantean en el MERCOSUR respetar.”
BCPV061

ENTREVISTADOR: Pero si cambiaria la metodologia

DOCENTE: Si la forma cambia, no el contenido. Larfa cambia o la manera de (...) obviamente
de hacer el material, de comunicarme con el alutmam, lo que es lo metodolégico lo adapto a la
modalidad. El contenido de la materia no, no, ne.pdrece que el alumno que estudia a distancia
tiene que recibir los mismos contenidos que el gjpe tiene (...) presencialidad. Esto es casi una
cuestion filosofica si querés decirlo, digamos s@erque el tipo que esta a distancia le voy a dar
menos 0 esto no se lo voy a dar. Yo pienso cuaachos a hacerle disefiar una pagina web. Si el
tipo estuviese en la presencialidad, yo a lo migatigo: mira busca algun disefiador, algun soft
que te disefie pagina web y encargate vos. (.estenmodalidad yo le doy la herramienta porque
sé lo que le puede costar ceggirla por el acceso a internet, por la dificultpdr la velocidad

del enlace. O sea, le facilito mas la cosa, petierse que disefiar paw web, tiene que disefiar
pagina web. Los dos tienen que disefiar, a unoydadgoherramientas y al otro le digo: arreglate,
buscalo, es tu problema ... acé tenés la facuktaés el laboratorio, veni en algin horario, cense

guite ... busca con el (...) no es mi tema .
BCPV061

Es clara su preocupacion por mantener niveles similares dedcahdia forma-
cion con independencia de la modalidad, entonces considera que los contemétos de
ser similares, que es la metodologia lo que difiere. Y podriasdediterpretando su
discurso, que mientras en la modalidad presencial, €l no se prgaruglanodo en que
los alumnos acceden a ciertos instrumentos con los cuales aprender, sréspecte a
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los alumnos del programa EAD. Esto probablemente se relaciona fmméaen que
este docente concibe la relacion con sus alumnos, en ambas modalidades.

DOCENTE: La relacién con el alumno deja de sermigs (...) las cuestiones personales estan
presentes en la relacion docentalumno. Estan presentes, a diferencia de la prisdielad, don-
de a mi no me importa si el tipo tiene trabajotiane trabajo, tiene computadora o no tiene com-
putadora, en cambio en este caso si viene un tipe yice: “yo vivo en la colonia yapa “ y en la
colonia yapa me cobran cinco pesos por hora paedac a una computadora. Esta situacion a mi
pone en un lugar distinto que es mas digamos, timaecosa mas interesante. O sea esto tiene
como contrapartida de (...) yo doy clase y no mgoirta si al tipo se le muri6 la madre (...) que si
el tipo tiene dificultad de entregar los trabajo&gticos y plantea su problema personal mi reac-
cion ante el problema personal del alumno es distln la carrera a distancia, que en la presen-
cialidad (...) definitivamente.

BCPV061

Pareciera entonces, que paradojicamente la distancia gengra pnaximidad,
un intento o una necesidad de mayor conocimiento acerca del otron Nis smnteni-
dos, ni su organizacién, lo que debe cambiarse, sino el relacionamientus csiu-
diantes. Esto lo retomaremos al analizar la cuestion de la relacion dalcentm.

Evaluacion de los aprendizajes

El problema de la evaluacion de los aprendizajes es un tema eritla configu-
racion del rol docente universitario. Muchas discusiones se orgamhigdador de este
aspeto, muchos intentos se realizan para cambiar ciertas pgadinaun interesante

trabajo, Celman’® sugiere una serie de elementos a tener en cuenta para mejorar la eva

luacion. Entre ellos sefamos que:

» La evaluacion es parte del proceso de la Ensefianza y del Apjendia puede
estar escindido de ellos.

» La definicion de los instrumentos de evaluacion comienza cuando saidatetas
condiciones de la ensefanza.

* La calidad de las formas de evaluacion, depende de su pertinespeato al obje-
to, los sujetos y la situacion.

» La evaluacién podra dar cuenta de los procesos de Ensefian2preddizaje si el
docente puede descentrarse de lo que él supone que ensefia y obseraspaitros
tos.

» Evaluar no es solo obtener informacion, sino interpretarla.

» La evaluacion puede producir mejoras si se la organiza como proceso.

Veamos ahora, como conciben los profesores entrevistados estancdesta
evaluacion.

DOCENTE: Bueno en realidad los examenes son .mg¢e voy a decir? ellos aprenden muchi-
simo en el examen, eso también nosotros vimos pagia cuestion de que expongan durante 40,

2’®\er CELMAN, S. en CAMILLONI, Ay OtrosLA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN
EL DEBATE DIDACTICO CONTEMPORANEOQ . Editorial Paidés. Buenos Aires, 1998.
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minutos, 20 minutos etc. etc. nosotros no (lo) e&mmos viste, sino quagguida empezamos el

dialogo para que ... para (...) revertir estojtlzasion de examen.
QRPV091

Este planteo, parece acercarse a la problematica, a pattinsiglerar el examen

como una instancia en la que deberian superarse las tensionesenam gnabitualmen-
te estas practica evaluativas y entender la evaluacion coneodeanproceso de ense-
fanza y de aprendizaje, y no como escindido de ambos. En esta linaaifeesta otro
entrevistado

ENTREVISTADOR: Mmm. Y respecto a la evaluacién 2 rla evaluacion de los aprendizajes de
los alumnos... ¢hubo cambios imamtes en relacion a esta modalidad?

DOCENTE: Para mi, digamos que cobrdé mayor relewalacevaluacién en proceso.
OQPV061
ENTREVISTADOR: Mmm.

DOCENTE: esto al menos (...) yo me di cuenta go&atque estar permanentemente evaluando al
alumno para poder orientarlo y que hiciera el nédorcorrecto y que no se perdiera ... entonces lo
gue mas me ayudaba era esa evaluacion en (prd@sbién, yo en su momento, cuando elaboré
mi material, digamos que se me ocurrié que una raahe facilitar esa evaluacién era poniéndole
actividades. Después ya me di cuenta que no, tAda®o en las actividades sino en trabajos un
poco mas amplios y no tantas actividades. Tral@fcicos mas unificados digamos, que en tan-
tas actividades divididas. Pero creo que la evauags una cuestion que se puede resolver a tra-
vés del seguimiento y la evaluacién permanenteugoetiene o puede hacer y registrando , por-
que vos haces la tutorias (y) vas registrand@elde consulta que te hacen, como lo resolvés. En-
tonces todo ese seguimiento que vos haces del altenra permitiendo ir corrigiendo su recorri-
do ¢no?

OQPVO061

ENTREVISTADOR: mmm. o sea que cuando vos te enésrton el alumno en la instancia de
examen final, tenés todo un conocimiento acercaud@oceso.

DOCENTE: Si pero no lo tenia cuando (er) las clases presenciales. Estd mucho mas, digamos
estructurado todo el seguimiento en una planilladdoesta volcado todo lo que el alumno fué
haciendo durante el transcurso del recorrido aeageria. Desde que lo inicia, incluso hasta cues-
tiones personales que uno va notando y va regikirgsor qué o de qué manera va incidiendo
¢no? en su recorrido. Que también fueron cosasimpdue aprendiendo, digamos, adecuando y
acomodando lo otro a lo mejor, otro profesor ncesgaba hacer ese ... seguimiento (...) bueno a
mi se me ocurrié que una manera era esa, registtarlo que el alumno iba pasando. Ademas me
sirvié a mi como retroalimentacion para ver comdesde el rol docente y.... (superposicion)

ENTREVISTADOR: ¢,Por qué te parecio tan importamesta (...) en esta modalidad?.
DOCENTE: ¢Qué me pareci6 importante hacer el regist

ENTREVISTADOR: Todo ese tema del seguimiento, lal@scion en proceso ...

DOCENTE:Por lo que te decia porque me sirve como retroaliae#n y porque como expe
riencia para resolver otras situaciones igualdmidases, de alumnos que tienen las mismas reali-
dades. Es decir vos después tomas y ves, mas srashdos primeros afios cuando hacia una (...)

evaluacion mas sistematica. Esto te daba un paacdartas realidades que estaban viviendo y en-
tonces mas o menos te podia servir una experipacéel afio siguiente, otras condiciones iguales
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de algun alumno. Este y bueno, ir viendo como vésollas distintas problematicas, uno y otro
(...) la posibilidad que tenia un alumno, las pédédes que tenia otro y cdmo estenaba sus
propias estrategias para resolver una (...) qeelasttenia casi resueltas. Entonces todos esos ele
mentos que vos vas sopesando en el momento debderio aca hay que incluir una modifica-
cion, esto esta demas, hay que agregar esto, leaegalver esto bueno y todos esos datos te van
aportando a vos para eso, para replantearte tu rol.

OQPV061

El registro precedente resulta por demas interesante, porque plaatpeactica
concreta mediante la cual se opera la concepcion de evaluagidoceso. Este con-
cepto, muchas veces declarado y pocas veces concretado, asuteecascegna forma
visible. La idea de evaluar los progresos, los avances, las ddiesittos modos de
accion en cada momento, son pauta de ello. Pero también el modguereste docen-
te utiliza, a modo de investigacion sobre su propia practica, tetfiahaegistrado para
replantear su actividad docente y su especifico rol. En otro diggla misma entrevista
surge este dialogo:

ENTREVISTADOR: Vos sabes que hay otros docentes, ma decian que ellos no confiaban
demasiado en la evaluacién en proceso duranterestalidad, que para ellos todo se resolvia en
términos de la evaluacién en el examen final, daides tenian la certeza de que eran tales alum-
nos los que resolvian los problemas, como que hltlas acerca de quiénes hacian los trabajos
¢A VoS te pasoso?

DOCENTE:En algunos casos dudé, pero en general no porqueeudé cuenta cuando el alumno
lo resuelve o no, o cuando acudié a la copia, digam el tema de la copia esta siempre latente,
maxime ahora con todo esto de Internet. Ademadgemas actividades si el alumno lo resolvié
por copia para mi no constituia una dificultad.cRéryo con la incorporacion de las nuevas tecno-
logias tengo que ensefiarle al alumno o tratar lggle@m@no entienda, de que si el puede resolver el
problema ... es una materia técnica ... copiandpéoya hizo otro bibliotecario en algin lugar del
mundo, lo tengo que hacer porque le estoy ensef@magoovechar cosas. Es como que si vos es-
tas investigando un tema y te enterds que un igeelstr en la otra punta del mundo esta investi-
gando lo mismo que vos, que avanza y bueno ¢ aqes vas? Ponerte en contacto con ese inves-
tigador y ver juntos hasta donde pueden llegar.deavanza uno ... En ese sentido a mi no me
molesta que el alumno pueda llegar a copiar. netocomo una dificultad. E incluso que consul-
te con otro, que trabaje, al contrario. En mi matsirtrabajan en grupo bienvenidos sean.
OQPV061

Resulta por demas interesante el testimonio precedente, en tamermis vi-
sualizar el modo en que este docente piensa, desde su propia practica la formation de
profesional reflexivo, que pueda hacer uso de la informacion disponible pugda
operar en un contexto grupal de aprendizaje. Pero el fantasma depia”“en los
alumnos de EAD ronda losgacios académicos.

ENTREVISTADOR: Hay mucho prejuicio con la EducacianDistancia acerca de que si los
alumnos realmente estudian, si las eagihnes las hacen ellos o se la hacen otros, shabliay
mucha...

DOCENTE jAh no! pero eso es igual que con el alumno esuld, que vos te das cuenta ense-

guida si se la hicieron o se lo copiaron, si ...
NOPV091
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Algunos docentes realizan diversos planteos, en esta linea de slif@né@sma
de los trabajos copiados.

DOCENTE: Ahora cambié claro, incluso fui cambiands consignas de evaluacion porque al
principio las consignas de evaluacién de cada noddstaban en el mismo mddulo impreso y lo
que me di cuenta con la segunda, tercera curgagaya empezaban ... que es uno de los riesgos
gue tiene el sistema es la saturaciéon ... empezalmaandar practicos absolutamente idénticos
(...) entonces yo lo que empecé a hacer fué a prindpafio mandarle guias distintas, sobre la
base del mismo material guias distintas de trabajoeyo ...

MNPV111

DOCENTE: Se vé que se pasan informacién y (risasa« asi por el estilo ... el tema es también
que el riesgo esta con esos trabajos asi tan eatjpados, tan fijos que después se pasan los tra-

bajos ya corregidos.
LMPV081

DOCENTE: Y hay alumnos que conozco o sea los tedtoellos y las producciones me doy
cueata por la ... el desempefio que hamdo y la calidad de sus de sus trabajos, y quaalgoria
de las veces se corresponde, digamos. Pero tatmyeotros que me han presentado ... aquellos
que son medio irregulares y que en la instanciexaenen, vos te quedas pensando si realmente
ese trabajo que te deslumbr6 lo hizo él o si $ecieron.

MNPV111

Es claro, como aparece en algunos de estos entrevistados, que el g mieein
superarse sin mayores dificultades, con algo mas de creatividadogco menos de
esterotipia en las evaluaciones. Y también, que la evaluacién contirladguimien-
to, permite evitar la distorsion de los trabajos no elaborados poursantes. Precisa-
mente respecto al seguimiento, vemos estos testimonios.

DOCENTE: A cualquiera, en cualquier modalidad... esirdgo no le corrijo cémo se escribe o
no les escribo la frase, pero lo marco y al fimale/ escribo siempre al alumno, para que él sepa
épor qué ? que dificultades (...) en todo caso aphavegando me llaman por teléfono en alguna
oportunidad, si me llaman, de conversar sobre alguotacion, sobre algin tema que me saquen,

le hago algunaecomendacion ...
NOPV091

La docente entrevistada precedentemente hace refereseiguainiento en tanto
devolucion, otros remiten a cuestiones distintas.

ENTREVISTADOR: (,Cémo te resulta, digamos, evaluane sistema no presendal

DOCENTE: Es mas complicado. Porque el procesordbhjo se evalla a través de la presen
tacion de los trabajos, entonces no se puede arabmajcho el proceso, por el hecho de que ellos

no asisten casi a tutorias ...
LMPV081

En el caso precedente, seta claramente como el seguimiento esta directamente
asociado a las tutorias. Y como la falta de aprovechamiento de&swia (luego ana-
lizaremos la situacién puntual de las tutorias), por parte ddulomes, jrece limitar
las posibles acciones de seguimiento. En cambio, para otros doceséggingkento es
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algo mucho mas complejo, que implica tanto la presentacion y devoleids traba-
jos, como la contencién de los alumnos.

DOCENTE: EIl seguimiento por lo general lo hacemosbase a los practicos que van presen
tando, a la participacién que tienen dentro dedtenma. Porque a veces llaman porque realmente
tienen una duda puntual o otra veces dicen nanesecurrié una idea y quiero comentarla, no se
si estoy en lo cierto o no, entonces a partir stev@amos haciendo un seguimiento, de sireal
mente el alumno esta evolucionando, esta interegadopresentando los practicos, con qué fre-
cuencia ... inclusive yo cada tanto reviso la listdodealumnos que han dejado un poquito de la-
do y les mando un-mail 0 me comunico con ellos por teléfono, comapaer qué es lo que les
pas0, si son cuestiones personales o algun proldeh@prendizaje que los detuvo ... en esta ma
teria.

KLPV091

Yen la misma entrevista, surge:

ENTREVISTADOR: (...) te preguntaba si vos creias qaedemas docentes ¢también tienen un
trato asi con los alumnos, se pngman de las circunstancias particulares?

DOCENTE): La mayoria si.
ENTREVISTADOR: ¢, SP

DOCENTE: La mayoria si, lo que pasa que a vecesdyum hay tiempo. Tampoco hay personal
administrativo, porque yo creo quetes en el inicio de la carrera, era el soporte adrmatiso el
que se encargaba de hacer ese seguimiento deulosad, consultando a los docentes, viendo
quienes eran los que habian quedado méas rezagadoponian en contacto con los alumnos, al
desaparecer ese soporte toda esa parte se hanésadbficil ...

KLPV091

Otro aspecto vinculado en términos generales a la evaluacion, y iealpasl
seguimiento es la devolucion. La devolucién es un aspecto clave dduacewaen
proceso. Una devolucion que deberia ser ajustada, pero también oportorde Akjas
cuestiones aportan las siguientes entrevistas.

ENTREVISTADOR: (...) vos atendés también otros grupe®tras carreras, que tienen actividad
presencial ¢hay diferencias impoik&s entre un grupo y otro, en cuanto a la evalu&cié

DOCENTE: Claro, si hay diferencias, porque por @enmosotros trabajamos en Portugués Ins-
trumental para las otras carreras, trabajamos arta feérica y trabajamos una parte practica, en-
tonces en la parte tedrica por ahi trabajamos taascuestiones gramaticalésstructivas de la
lengua, y en la parte practica, ya traemos logseatéfinidos para cada carrera (...) Como pueden
hacer trabajo grupal, se puede monitorear lasultifides que van presentando, entonces la eva
luacién es permanente, en ese caso.

ENTREVISTADOR: Digamos hay devolucion...

DOCENTE: Hay devolucidn, exactamente porque vaeg&ndo los practicos y podemos traba-
jar con esos mismos practicos y depende de laulfifdes que presentan (...) entonces nueva-
mente para la clases practicas, trabajar con specto, reforzar esa parte, volver .. (en la moda-
lidad a distancia) es mas dificil porque ya tienemmaterial impreso y tienen que responder a las
actividades que se presentan ahi ...
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LMPV081

Sin embargo, otros docentes plantean la devolucion en términos diferentes.

ENTREVISTADOR: ¢Y ustedes hacen siempre una deidiuen términos (;) de comentarios,
etcétera, de los trabajps

DOCENTE: Si, generalmente si, yo al menos si. Rorga pasaba como alumna que por ahi nos
ponian aprobado o desaprobado, pero uno no satpeeemedida esta aprobado, si esta aprobado
apenas 0 esta muy bien o ... entonces yo trato ddedebueno esté edente esto, por tal o cual
motivo o esta mal esto porque no comprendiste egtsiones.

KLPV091

DOCENTE: Yo particularmente les pongo observacionéss digo qué es lo que me gusté, ya
desde el principio ¢no cierto? ... es decir, esarascaestion la evaluacién en el (alumno) a dis-
tancia, el tomarse el tiempo para escribirle ainalo, para que él note que uno ley6 realmente el
trabajo y que lo desmenuza punto por punto ... autmf® el trabajo este barbaro yo no le sumo
un felicitado, esta muy bien o muy buen trabajoe sjue ademas de eso le agrego (...) Aca vi que
trabajaste tal cosa y ... me parecid muy buena idagyéade enganchar esto con lo otro, es decir
ese didlogo entre el alumno y el docente, en laldedn de la evaluacién.
EFPV081

Y es en el ultimo registro, en el cual aparece un aspdetange referido a la
comunicacion. En esta modalidad, &pacidad de establecer un dialogo mediado por la
escritura resulta fundamental.

Otro elemento que surge, relacionada a la comunicacion, peroalestieyar, es
la problematica de un sistema que dadas sus caractensticksgia la escritura, pero
en las evaluaciones finales, el formato comunicativo cambiapas® a la verbaliza-
cion. Una profesora entrevistada plantea asi, este problema.

DOCENTE: ¢Y sabes que hago? incluso en la instateiaxamen final, yo también fui cam
biando la forma de tomar, porque antes les daktexia y le pedia que escribieran a qué genero
correspondia, que trataran de ubicar ese textgqupagso es lo que después le va servir digamos
¢n0?. Y habia muchas dificultades en la escritdrabja mucha frustracién alli. Porque si bien yo
le pido practicos ritos, como también el problema de la oralidadytes problema que surge en
la instancia de examen, en los sistemas que patelaicuestion de la escritura y sin embargo en
la instancia de evaluacion final, le pedimos lastide de la oralidad ... entonces te quedas vos
como docente medio que ... por un lado tenés que tadgwoducciones de los chicos son pro-
ducciones escritas, de Ultima estamos evaluandoaiedades escritas, (en) la mayoria de las ca-
tedras y en la instancia de evaluacién de acrédiita@ de la materia ( al final), hay materias que
piden la instancia oral. Entonces yo terminé patiacon ellos, preguntandole si ellos querian
hacerlo por es@o o si querian comentarme oralmente. La mayosgglue me piden bueno la
cuestion de la oralidad le digo bueno “te doy etgtos, toma, quedate un ratito, fijate a qué ge-
nero corresponde, qué subgéneros, por donde @sayctrata de organizar una minima exposi-
cién, contanos como son ...

MNPV111

Estos analisis nos colocan frente a la imagen de evaluaciones sple apuntan

a cotejar logros puntuales, sino a una evaluacion pensada desegralidad. Tal co-
mo en el caso que sigue.
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ENTREVISTADOR: (...) ¢como se relaciona esto con laleacion de alumno? con la evalua-
cién que ustedes hacen al final ¢ es tenida enauedo lo que se puede ver en este seguimiento?
cuando hacen la evaluacioén final de los exameng3 ¢,n

DOCENTE: En principio planteamos los objetivos ¢paPtravés de los contactos con los alum-
nos vamos evaluando en que medida estan alcaneataobjetivos. Si es la comprensién de un
concepto, si lo pudieron comprender, la aplicacdéndeterminadas acidades si lo pudigon
aplicar y por ahi durante el transcurso, mas alédrabajos practicos, si vemos que tienen algu-
nas dificultades le agregamos otros trabajos niéas actividades mas que le permitan adiui
mayor destreza que posibilite alcanzar este objetiv

ENTREVISTADOR ¢Y entonces que evallan en el examen final? si estedn haciendo este
seguimiento.

DOCENTE Y en el examen final hacemos como una integrac@éindas las evaluaciones pre-

vias digamos.
KLPV091

Quizas, en definitiva, y para el caso de cada modalidad, selé¢rgensar la eva-
luacion. Aunque segun una docente entrevistada, la situacién de no pteksehgene-
ra una necesidad mayor de pensar la evaluacion.

DOCENTE: () Este yo creo que hay diferencias efolea de evaluar, porque de hecho el do-
cente se compromete mucho mas comrieatevaluativo, en el (alumnos) a Distancia, poegia
también dudando si realmente hubo adquisicion dendizajes del otro lado. Entonces eso te
exige preparar evaluaciones muy muy pensadas nskibéxactamente qué es lo que querés detec-

tar que aprendio ...
EFPV081

Estrategias de la ensefianza

Otro de los factores que remiten a la planificacion, desaryodlvaluacion de la
ensefianza, son los referidos a laagsgias que los docentes utilizamos en la imple
mentacion de la ensefianza.

Uno de los problemas que plantean los docentes, caracterizan a |ladatbdal
distancia, es la redefinicion de los mienamientos de docentes y alumnos, en cuanto a
roles a cumplir y actividades a desarrollar.

En cuanto al alumno, se espera que en esta modalidad se produzcaameamay
pacidad de aprendizaje autbnomo. Asi aparece esta perspectiva, en una entrevista.

DOCENTE Pero al principio la modalidad en si es interesgmiacipalmente por esta cuestion
de que el alumno tiene que resolver satoichas cuestiones y entonces se van dando henramie
tas, que no solamente le sirven para ese estudimpara el ambito profesial, para otras care
ras que posteriormente uno pueda realizar.

ENTREVISTADOR: Claro esto es una cosa que...

DOCENTE: Uno va adquiriendo estrategias de aprejel@utonomo.
KLPV091

Pero también el cambio se relaciona a veces, con la incebtiduque le genera
al docente ejercer de un modo distinto su rol. Abandonar el itin@aigo y previsble,
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lineal, con etapas previstas y ponerse a disposicion del alumno, emfdadiferentes
demandas y tiempos diversos. Algunos testimonios muestran esta tension.

ENTREVISTADOR: Vos decis que cuando empezarontajaas en esta modalidad tuvieron que
formarse ¢ cuales fueron las cosas que a vos tkaresumas dificiles de manejar para posicio
narte como docente de Educacion a Distéhcia

DOCENTE: Bueno entender cudl es el trabajo de tgee es el que tenemos que hacer con los
alumnos.

DEPV081
Y luego, en la misma entrevista encontramos

DOCENTE: Bueno hay una forma de organizacién quéese, vamos a decir, que el alumno

puede iniciar una cursada en cualquier momentaignm? Porque lo considera oportuno, se ins-
cribe a inicio de afio y puede empezar la cursadaualguier momento del afio ¢no cierto? Y el
docente tiene que estar trabajando a lo mejor @dm ¢l contenido de la materia durante todo el
afio ¢ A qué me refiero? a que hay un alumno a lormaeje empez6 en Marzo y va llevando los

moédulos de trabajo correctamente en tiempo y hayqte estda empezando a lo mejor en Mayo o
Junio empieza con su primer unidad de trabajo @seal docente constantemente tiene que estar
trabajando con el material y pensando cuéal puedkiadequietud del alumno, cuando recibe una
llamada telefénica o de correo electrénico parparderle ¢ no cierto?

DEPV081

Es evidente que para algunos docentes, esta organizacion de la fnesesta
como un obstaculo. El modelo habitual de seguir cierto orden y prepdeauca de las
clases, seminarios, etc. progresivamente se complejiza, cuardwtefrente alumnos
con demandas diversas, tiempos de producciéon y estilos diferemteSjgamos un
poco este analisis. Claro que habria que preguntarse si esto nussnoederia en la
modalidad presencial, si redisefidramos las estrategias daritsainicos, y trataramos
de responder a los estilos particulares, los tiempos y lasi@xgas previas de los es-
tudiantes.

ENTREVISTADOR: (...) porque habria digamos dos visodestintas ¢no? es decir ver desde el
alumno como lo estas planteando vos o verlo ddstdfecente. Me imagino que para el docente ha
de ser mas facil que todos los alumnos mas o mem@ simultaneamente, y no tener que tra-
bajar con cada uno temas absolutamente distintos grismo?

DOCENTE: (...) o sea el alumno es individual en sbdja, pero obligando a que se respeten de-
terminados tiempos o sea de acuerdo al plan qoe l&catedra, ir cumpliendo con toda la ...
(ruidos).

DEPV081

Esta propuesta, de ir organizando de modo similar los tiempos derasosl de
una misma cursada, aparece en muchas entrevistas. En geneddniéntadaen la
necesidad que “tendrian” los alumnos de un ordenamiento del afio emad@eno en
este caso, el motivo es claro: es mucho mas dificil para ehtdoaetuar como facilita-
dor, que como expositor en una estructura rigida y preestablecida.dOtentes plan-
tean:
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DOCENTE: jClaro! y ahi es donde justamente (...) esastiones son las que yo comparo con la
presencialidad. Eso no lo vivi jamas en una preskdad, porque el docente le va prependo
el contenido el alumno. Lo va tomando, va trataddaresolverlo jusinente con los ejemplos
que le propone. Pero el hecho de que el alumna salg a seleccionar los ejemplos implica una
cierta disciplina. Mucha disciplina de su partedesir él tiene necesariamente que seguir los pa-
sos propuestos por el docente, en la guia dejbslpracticos. Eso es lo que uno se propone,
cuando se sienta a escribir, va imaginando losspase el alumno deberia ir dando sistematica-
mente, para llegar justamente a un aprendizajdsgino?

STPV061

Esta rigurosidad en seguir los itinenaros lineales, en cumplil@a®pasos” pe-
vistos, esta imposibilidad de pensar que cada alumno puede tomar cawensgsdy
no solo el conjeturado por el profesor, pone en escena la imagen del docemteon-
cesionario autorizado de la verdad, pero también pone en entredictealalé un
aprender a aprender. Justamente otro aspecto relacionado comat&gjiastde ense-
flanza es promover en el alumno la capacidad de aprender a apreedeai; angesti-
gando por sus propios medios.

DOCENTE: (...) sugeriria mejorar algunos contenidodpearlos mas en los temas puntuales y
no darle todo un amplio panorama al alumno. O db taso, dejarle la inquietud que él se (...)
investigando, pero ya fuera del marco obligatar{eterrupcién)

ENTREVISTADOR: Te referis ¢ a la materia en partical en general a la carr@ra

DOCENTE En general nosotros estuvimos haciendo un processiminacion de mucha cosas
que queriamos darle a conocer y nos dimos cuert@&igudemasiado, 0 sea nunca se puede ter-
minar de conocer todo. Y mas en esto que tododisssvan apareciendo nuevas teorias y demas.
Entonces limitarse a darle los fundamentos béasidas herramientas, para que el alumno poste-
riormente siga investigando, si le interesa sigdymdizando, pero entonces se va haciendo mas
amena y mas corta también.

KLPV091

Probablemente las dos posiciones en pugna remiten: una a escoriedeetn
proceso “ordenado, pautado, con momentos y etapas establecidas” idadedekdo-
cente de seguir su propio orden, sus propios pasos y su modo de regotasel s
conocimiento. En otra sintonia, ofrecer al alumno la posibilidad dejangdranpos y
caminos alternativos, supone una tarea mas compleja, que geeetiduntbre, porque
resulta imposible saber como y de que modo, cada alumno podra constanoei
miento. Entonces la tarea docente requiere un profundo conocimiento ddéidadodel
campo, apertura y capacidad de situarsestuarse, antes demandas variables.

Posiblemente por eso, la situacion de la ensefianza preserstifih para mu-
chos profesores como mas segurizante.

ENTREVISTADOR: (...) y vos que tenés experiencia eaotarreras ¢acaso los alumnos leen
toda la bibliografia en las otras carreras?

DOCENTE: Pero por lo menos tienen la obligacionedeucharte Pablo, entonces la presen
cialidad lo que tiene es que de prepo el otro setgpie enterar de ese discurso. Le guste o no le
guste, es decir lo aprenda o no, esta obligado ...

QLPV091
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Seguramente, este testimonio nos lleva a preguntarnos acdeca&xderioridad
del conocimiento (Edwards) y acerca de su significacion (Ausubgbyg). Es intere-
sante ver, como propio docente entrevistado asume que el alumno podra aprender
pero que lo importanteen todo casees que escuche nuestro discurso.

Puede resultar interesante analizar en que medida, una progeestaeifianza
gue por su impronta, abandona la metodologia de la “clase magistral” (exposétiga y
rica) y nos coloca en el centro de un proceso menos ordenado, ndandelgeedocen-
tes en relacién con sus propios saberes y sus ignorancias énagshielevante ver co-
mo la fragmentacion del conocimiento, opera también como factorizage. Si hoy
“damos”el tema X, los alumnos no pueden preguntar sobre otros tezsts 1yos ase-
gura “salir airosos” en tanto y en cuanto podamos prever las pregumeépasemos los
contenidos de la clase.

Otras entrevistas, en cambio, nos proveen material para pensaalgaumos do-
centes se enfrentan a la incertidumbre de su propio “no saber”.

DOCENTE: Es decir que si en algiin momento, por giemosotros lo docentes, tuvimos que
aprender a usar las herramientas ¢&gicas para ensefiar, hoydaderramienta tecnoldgica
también forman parte del contenido de la ensefianza.

ENTREVISTADOR: Y del hacer profesional independé&néente de la docencia.

DOCENTE: Ademas, ademas.
FGPV061

Desde otro lugar, pero también relacionado con la cuestion deraiegias de la
ensefianza, vemos como en algunas cétedras se enfrenté el prablarfatd de orali-
dad.

ENTREVISTADOR: Salvo en una asignatura que con N@#\creo, que graban algunas cositas
por que ella estaba...

DOCENTE: Si pero no llega a ser un trabajo de daalio sea el trabajo este de registro de contar
una experiencia no llega a ser una practica dedathlcomo la que te digo en el examen, aunque
supuestamente se obedece a toda una practicatgquieeas.

ENTREVISTADOR: No yo pensaba cémo se compadeceessiso, pongamoslo entre comillas,
de escritura con un futuro técnico que se tienecgmeunicarse con el usuario en forma oral, ge-
neralmente.

DOCENTE: Claro si y es un problema, es un problema! sistema, acé la formacion (...) este.
Si bien en las instancias de tutorias les expliestros colegas, yo también, de que se les va pe-
dir que ellos, esto que escribieron lo tienen quear después de forma oral o que se lo van a pe-
dir...

ENTREVISTADOR: Si porque incluso me decia NOPVO®E @n caso este de esa experiencia
que ella decia, con con la intencién de oralizar parte digamos, lo que sucede es que muchas
veces escribian el texto y como lo tenian que grab@andar el cassette...

DOCENTE: Era leido.
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ENTREVISTADOR: O sea que en definitiva la instanmdanunicativa tampoco era muy...

DOCENTE: Bastante deficiente te diria, muy ficcioma ese sentido, porque si bien era ... no pa-
saba de ser un registro oral, pero no una pragticaalidad.
MNPV111

Quizas la solucidén no sea la mas apropiada gl intento de introducir la orali-
dad mediante la utilizacién de cassettes grabados, nos mugsteadapacion de bus-
car estetegias alternativas, cuando una modalidad reduce las posibilidadesdelies
de cietas capacidades o competencias.

La relacion docentealumno, modos de interaccion.

Uno de los aspectos mas relevargara este estudio, se vincula a las relaciones
que docentes y alumnos establecen, durante los procesos de ensefeaageeydizaje.
La EAD plantea nuevas formas de interaccion y/o la necesidadigefiear los forma-
tos de comunicacion tradicionales. Los diferentes roles, que los dodetierian des-
plegar en esta modalidad, conllevan la necesidad de revisangaelos procesos co-
municacionales.

¢, Nuevos roles o viejos roles con nuevos significados?
En cuanto a los nuevos roles, un entrevistado plantea:

DOCENTE: (...) no es probleméa diferencia en realidad entre dar clase y mangja estructura

a distanciaes el modo en que se inscribe el conocimiento,ymen las clases normales, uno di-
cta clase o da pautas digamos en el tiempo. Es @stei lectura para tal momento ... todos los
momentos estdn mas o0 menos pautados y se va delaeuel desarrollo del programa, de un
programa mas bien lineal. En cambio en el (sisteardijtancia el alumno tiene muchisima inde-
pendencia, o sea que él puede ir y venir, dentrplde de trabajo, cuantas veces él quiera y como
quiera. Es decjrtransita el plan de trabajo con mucha mas libeytidne mas posibilidades de
ver lo global de la materia. (...) en cambio el alongue viene y toma clase, por mas que se le
entregue el programa a principio de afio, él mioda@mente y no tiene esa visiébn completa y to-
tal, que enseguida adquiere él que esta a diatadPero por necesidad, porque él ve que este tema
no le cierra y mira inmediatamente los que sigaever si de alguna manera pueden cerrar. Y en
ese trabajo de ir yenir él crece mucho mas intelectualmente (...).

ENTREVISTADOR: ;Y como es la relacion en este castiferencia del otro que es cara a cara
en el aul2

DOCENTE: Bueno en el (sistema) a distancia falea@stacto que hace que uno se apropie del
alumno y que el alumno a la vez ¢no cierto? reamakdocente como su referente inmediato y
presente. Bueno algo se pierde (risas) en el camino

EFPV081

Conocer al otro, reconocer al otro, configurar al otro. Diferemtpsesiones, que
en términos generales remiten a lo misg@uién es el alumno, cdmo es, qué espera,
gué busca, como estudia, en qué condiciones? En la entrevista antdoceraé habla
de apropiarse del alumno. Veamos como lo piensan otros colegas.

ENTREVISTADOR Vos decisteniamos que pensar en el alumno que no estab@ g hace
para pensar en €20

153



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera

DOCENTE: Y es dificil pensar en los alumnos questban, porque en realidad tenia que ser un
material lo suficientemente claro ... lo cual es mificil de generar, un material suficientemente
claro porque el otro tiene sus dificultades de ddioacion.

MNPV111

Una de las paradojas que nos presento esta investigacion, es laeatatigon
gue se plantea la relacién con el otro, en el marco de la enseffavesitaria. Para
algunos, conocer a ese otro es capital, en algunos casos por una deestiércambio
linglistico o negociacién de significados, como se plantea esgisitro anterior. En
otros casos, pareciera que la indefinicion del otro, produce inquietud, incertidumbre.

DOCENTE: (...) esa es mi hip6tesed docente es el que necesita reconocer al estadiaica-
mente, desde su produccidnucho mas que a veces el estudiante que recohommoeido a tra-
vés de los materiales (...)

FGPV061

En esa direccion, algunos contrastan las modalidades. ¢La cée@amii es un
problema de modalidad o tiene que ver con los tipos de relacién qudoraide esta
blece con sus alumnos, con independencia de que el contexto ddzapeesela pre
sencial o a distancta

DOCENTE: (...) porque el alumno viene muchas vecemndir sin haber visto nunca la cara del
docente. Ahora en el nuevo materialuimos fotos nuestras (risa) por lo menos (que) vean
nuestras caragiste (...)

ENTREVISTADOR: Y ese contactgse da en las clases presenciales?

DOCENTE: Y depende del docente, yo creo que tambigpuega mucho el papel del docente
¢no? En mi caso si, porque yo soy amdia afectivaentonces siempre me acerco al alumno o
cuando veo que un alumno es un poco timydoavanzo mas sobre eseraho, me relaciono mas
(...) depende del docente, hay algunos que ponenameré, me ha tocado como estudiante per-
cibir la barrera y es asi.

EFPV081

DOCENTE: Bueno las mayores dificultades por alda® con las materias técnicas, donde nece-
sitan de una tutorjale un mayor seguimiento. Pero esto también, adasttas nuevas tecnologi-
as, yo creo que se facilita en alguna medida poydeepermite hacer un seguimient@srindivi-
dualizado del alumno, que yo creo que es otra glgdatajas que tiene esta modalidad. Que los
docentes carcen mejor a cada uno de sus alumnos, que unapesencial digamos, donde hay
cien, doscientos, que da su clase, reparte latiqgua y después ...

ENTREVISTADOR: (Y porqué los conocen mejor?
DOCENTE: Lo conocen mejor, porque el contacto es digecto A pesar de la distancia muchas
veces, porque hay una mayor retnm@ntacion en la comunicacion del proceso de engefian

aprendizaje.

ENTREVISTADOR: Que notable, porque como vos lo slele distancia pareciera que haria mas
dificil esto.
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DOCENTE: Claro, quizas hace veinte o treinta afi@sapor correo postal digamos (y.jlemas
podia ser un poco mas dificil, pero ahora con testo de internet, en cierta medida se facilita
mucho mas. (ruido transito)

KLPV091

Vamos percibiendo la ambigtedad en las percepciones, y al ri&npo la pa-
radoja que plantea, en muchos casos, que la distancia faciiteereamiento. En la
siguiente entrevista, esto aparece con todo su esplendor.

DOCENTE: (...) lograr vencer su dificultad con la telogia, gracias basicamente al material,
porque la comunicacién con el docente es minimegugono tiene correo, porque no tiene inter-
net (...) esto seguramente y es un cambio de rol,mpaes un cambio de rol. Daf-tivamente de
ese lugar escenografico que tiene la accion deldae, a la comunicacion establecerla con un
medio en el medio. Pgue los alumnos que vienen a hacer consulta néasoryoria, porque la
mayoria vive lejos, entonces vienen muy de vezuamdo. Entonces este rol de tutoria esta en
general mediatizado. Entonces como hacer paratimaea un alumno, para que siga estudiando,
para que mantenga un ritmo, etc. etc. Es un dedufioto al de dar clases, donde bueno das cla-
ses o0 sea hay una relacion mucho mas personalizdhdea que cuando la clase era presencial, si
querés seguila y si no lo podés seguir arreglatéy eroblema. O sea, yo te doy clase, vos enten-
diste, no entendiste, estudiaste. En este cassiente una responsabilidad mayor sobre el alum-
no, que haciendo una clase masiva, que bueno fueicm en bibliotecologia muy masivas, pero
a lo mejor veinte personas. Y el tipo, si le intargue la siga, si no le interesa problema derél. E
este caso yo siento como un compromiso mas indiljigaorque las historias, las historias son
mas individuales y la relacion con el alumno dejasdr (...) las cuestiones personales estan pre-
sentes en la relacion docentelumno. Estan presentes, a difecinde la presencialidad donde a
mi no me importa si el tipo tiene trabajo, no tiéradbajo, tiene computadora o no tiene computa-
dora, en cambio en este caso si viene un tipo gioge “yo vivo en la colonia yapa “ y en la co-
lonia yapa me cobran 5 pesos por hora para aceediest computadora. Esta situacién a mi pone
en un lugar distinto, (...) esto tiene como capdrtida de yo doy clase y no me importa si el tipo
se le murié la madre, que si el tipo tiene difiadlde entregar los trabajos practicos y plantea su
problema personal. Mi reaccion ante el problemagel del alumno es distinto, en la carrera a
distancia que en la presediad, definitivamente.

BCPV061

Una actitud diferente, una implicacion distinta, esto es lo que enesteialocen-
te, en otro parrafo de la misma entsvi

DOCENTE: (...) porque lo cierto es esto, el uso dedaologia intensiva en carreras de grado, en
lugares donde el acceso a la tecnologia es muyng#db es una cosa compleja (...) entonces es-
to a mi me obliga a ponerme en un lugar distintbteydoy todo en la psencialidad, te doy la
clase, te doy el material, explico, contesto yedwy dando todo, y si vos avanzas o no avanzas,
es casi tu rgponsabilidad. En cambio cuando es la cosa a distgncle doy el material, pero el
principal elemento que necesita que es la coadpud muchas veces no lo tiene. Entonces esto
uno tiene que tratar de suplirlo de alguna mandtexipiliza la relacién con el alumno. Esto di-
gamos Yyo lo que siento, es mayor nivel de persawbn en la relacion con el alumno. Ahora
que por perfil no soy de los que mas relaciéon csnalumnos tiene ¢no? pero mucho mas de la
gue tenia cuando era presencial, esto es asi digamo

BCPVO061

DOCENTE: Por mi caracteristica personal, digamesuia carrera donde la mayoria son muje-

res, yo mantengo una distancia. Pero pese a esttmada uno estd méas cerquita, digamos de lo
que es la realidad del alumno y a lo mejor hasyauma valoraciéon del alumnodinta. Porque
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uno entiende el sacrificio que esta haciendo el ¢ge para poder estudiar. Por que sabe lo que le
cuesta, porque es gente mas grande, el prome@idadkes mas alto (...)
BCPV061

El material resulta elocuente, para muchos docentes la modalisadaben la
EAD significo un viraje importante en su relacién con el alumno. Catknpreocu-
pacion por conocerlos, saber sobre sus condiciones materiales gsspaia el estudio.
Pero también implicé colocar de otro modo, en la relacién, la resipitidad por el
aprendizaje. Mientras para muchos docentes, como el cd3GRN061, en la presen-
cialidad la responsabilidad casi excluyente era del alumno, @mestalidad la cues-
tion parece como mas compartida. Y probablemente, esta nuevauigliconduzca a
la necesidad de un mayor conocimiento.

Durante otra entrevista, esta tematica de proximiejatiia, se analiza en térmi-
nos dstintos.

DOCENTE: (...) en realidad la modalidad lo que modifés el espacio fisico y el modo de vincu-
lacion, pero no modifica los contenidos, no modifilobs modos de aproximacion al ceno
cimiento. Modifica las situaciones desde donde estacado el docente, donde esta colocado el
alumno y como interactda. Pero no modifica sobrdidaiplinar que es importantisimo. Algunas
resistencias hay, en algos espacios en relacion justamente a jcomo eblpamisefiar deter
minada cosa sin el alumno adelante! y aca el masiempre fue ¢cémo es posible que alguien
aprenda a través de algin elemento, puesto a digpopor el docente? ¢con qué estrategias lo
pone a disposicién? donde el eje sea el alumnoe} docente (...)

FGPV061

A pesar de la diversidad de miradas, comienza a apareder fuierconductor.
La relacién se construye de modoetthte, porque el eje de la responsabilidad por el
aprendizaje se desplaza. En la modalidad tradicional la relpei@te estaiurarse
alrededor de la idea de ofre¢emar. El docente (concesionario autorizado del saber)
ofrece su saber a quién desea (o0 debe) tomarlo. Si el estudiante lo desea, deEbg@atomar
eso se dirige su oficio). Pero el cdmo tomarlo, como apropiarsalged ofrecido, es de
su absoluta responsabilidad. En cambio, cuando una modalidad carecegierialad
social neesaria (y a esto remiten los permanentes cuestionamientos adbegie¢dad”
de la EAD, ensefianza virtual, etc.), la respoitisiaol parece desplazarse a un espacio
compartido. El docente necesita que el alumno aprenda, y eso la [@gcionarse de
un modo diferente. Necesita conocer al otro, saber acerca de é@pphgarar nuevos
dispositivos de ensefianza. Para saber elegir: qué pone a disposiatin gletdomo lo
pone, en palabras del ultimo entrevistado.

Todo este andlisis nos vuelve sobre la cuestién de los nuevos rolesiggida
modalidad no presencial. La cooraiiora de la modalidad visualiza de este modo, estas
nuevas demandas.

DOCENTE: (...) segundo no estaba acostumbradoriiesnateriales que mediaticen este traba-

jo, fue un aprendizaje, hubo distintas reacciohabp toda una gama de situaciones Yo trabajé
esa ... ese fue mi trabajo mas intenso, es decira@erbon cada docente en esa produccion. Tra-
bajar en el disefio pedagdgico, vincular unas casectin otras para que no hubiera superposicio-
nes o que se hicieran las relaciones, porque eso essultado muy interesante que tenemos, todo
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esta vinculado con todo. Es decir las asignaattrabajan en horizontal, no hay superposiciones
de contenidos y cuando es de bibliogra# plantea el punto de vista ¢ por qué de nuewmriec
mos o apelamos a determinado espacio de contenidg®endo al lugar de la pregunta hubo
mucha resistencia para la escritura, hubo resistgrgaboteos de todo orden. Algunos en la resis-
tencia pusieron poco tiempo y otros, mucho tienlm.obstante una a una las producciones tie-
nen todo aquello que deben tener, como propuedéetiia y como material mediatizador. Han
llevado mas tiempo, pero han llegado a un resultpaotiene un conjunto de elementos de cali-
dad para que ese estudiante pueda abordar unidecgue no sea a través de un programa y un
paquete de bibliografia. Si no que trabajo de hm@diacion este adecuadamente realizado a tra-
vés de los materiales. El otro gran cambio se poosibre el espacio tutorial. Modificar la situa-
cién de aula o dereuentro presencial periddico, por la situacionuderta llega hasta el dia de
hoy, la demanda en el sentido que el alumno ndautdoria todo lo que el docente espera, no lo
gue el alumno necesita. También hubo en ese monmai@ formacion en este nuevo modo de
trabajo a través de la presencia de una docentéienesmucho recorrido en esto. Creo que fue
importantisimo ese talleese trabajoporque desmitificd un conjunto de supuestos &Tid a

las tutorias. Y las tutorias tienen también de auama gama muy amplia, hay tutorias de todo ti-
po y en estos afios de trabajo se fueron modificgratdas modificaciones tecnoldgicas.

ENTREVISTADOR: Mm.

DOCENTE: Cuando nosotros empezamos a trabajar afioe®7 el soporte de los materiales era
impreso y el modo de tutoria era presencial ddrieo, y los trabajos practicos venian por co-
rreo postal. Hoy las tutorias son presencialestedefonicas, son por correo electrénico. Los tra-
bajos practicos casi no vienen mas por correo, gimacorreo electrénico o diskette, por la eco-
nomia de la impresion ....

FGPV061

Esta descripcion resulta relevante por varias cosas. Por ungppadesn el cen-

tro del analisis las diferencias deselmpefio del rol que supone la modalidad. Cambiar
el modelo principalmente retorico, por un conjunto de actividades plang&adasmo-

do distinto al habitualdisefiar materiales curriculares, desarrollar tutorias, evalua
proceso Yy articular con otras catedras, son algunas de estastaPlado, describe las
resstencias que se generaron ante lo nuevo, ante lo desconocido, ante el ¥aario.
bién, muestra como la propuesta pedagogica misma va cambiandoeye elguajustes
permanentes. Pero, desliza ademas un comentario, que trabajerecmsraste con
otros testimonios: la funcion y el aprovechamiento de las tutorias.

ENTREVISTADOR: Claro yo pensaba en eso, en el egpagando vos me decias bueno por ahi
en la clase presencial esta més ... una ida y vuelteoywéa viendo como es el proceso y ac4, sino
hacen uso de las tutorias tampoco es posible bacgeguimiento ¢no? este un poco seria el pro-
blema.

DOCENTE: Es un problema, es un problema y realmesiten desaprovechamiento muy grande
que hay creo, yo diria que es una cosa un pocagagla, no diria que solamente de esta mate-
ria.

ABPV081

DOCENTE: Por meses no ... y hay alumnos que te digioevi a dejar ... gente que vive por aqui
cerca nomas, no vive lejos, viene a dejar el tmapedctico y a buscar el trabajo practico. Y a ve-
ces cuando al llevarse el trabajo practico, entonoe le explica algunassas. Pero si, yo veo en

ese sentido que el alumno no comprende. No sérisi sabajo nuestro ¢verdad? este hacerle
comprender al alumno mas, que él tiene que apravéahutoria, tener mayor contacto con la ca-
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tedra. Quizas no somos nosotros que a lo mej@ardgaros al alumno con el material de estudio,
vayanse y adids ¢eh? Cualquier cosita me llamdasteuenta? y a lo mejor no insistir en, &so
las instrucciones del material de estudio, esta taingeh? cualquier duda que tenganuded,
pero quizads habria que insistir un poco mas y gquizamo te digo, habria que poner limites, un
cronograma y una serie de cosas que sean oblagtori

ABPV081

Comentarios como el precedente se reiteran en la mayoriaatgriagstas, exis-
te una preocupacion generalizada en el claustro docente, por el bajo aproeetthdmi
las tutorias. Se evidenciaaalta expectativa alrededor de este componente del sistema.
Quizas, hipotetizamos, porque se espera en esta instancia, gb diabb intecambio;
pero también porque en las tutorias la centralidad del docerdeesefiea de otro mo-
do. El alumno recurre al docente, viene a él en busca de saber. tmadora de la
modalidad relativiza este supuesto desaprovechamiento de lo tutorial.

DOCENTE: ... esta escrito, es decir los docentgddntean concretamente, como una expectativa
no cumplida en el sentido de lo que desearian lenida a la comunicacion, a la retroalimen
tacion y a un conocimiento mas exhaustivo de esal recorrido que el esliante hace, pero
hasta ahihasta ahi ...

ENTREVISTADOR: Ahora si yo no te entiendo muy nakas) como viene la dindmica, porque
a veces cuesta entender bien, pompje los progresos de los alumnos en los trabajesvan
haciendo ¢ no es también un una retroalimentacién?.

DOCENTE: Si, debiera.
ENTREVISTADOR: Eh.

DOCENTE: Hay docentes que demandan mas, es decinagesitan otro conjunto de elementos,
pero creo que cada docente podria decirlo, porauiena me pasa (...)

ENTREVISTADOR: (...) la sensacion seria que no seagmioa todo lo que el espacio permitiria.
DOCENTE : ¢ Las sensaciones del docente?
ENTREVISTADOR: Si, si.

DOCENTE: Habria que ir al otro lado y averiguar queere decir aprovechar, es decir ¢qué es
aprovechar? venir, hablar, llamar, éstr tiene que ver también con la dindmica de los-estu
diantes, con los recorridos que hace

FGPV061

Otros roles, otros procesos comunicativos.

Los docentes aparecen como muy preocupados por la falta de aproestbami
de los espacios tutoriales, consideran que se los utiliza poco, gaeetuse a ellos.
Quizas porgue esperaban encontrar en esos espacios, el “retoro@haiido por me-
dio de los materiales curriculares. O tal vez, como venimos pensangoe pos espa-
cios tutoriales les permitirian recuperar el protagonismceafanente perdido. Uno de
los profesores lo pone en estos términos.
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DOCENTE:(...) digamos en principio hay una diferencia que tigne ver con plantear un tema,
desarrollarlo, exponerlo e interactuar directamente el alumno, con la dinamica que implica la
presencialidad. A pasar a basicamente a respondsultas de los alumnos, esta es una diferencia
grande en cuanto al rol (...) es un rol distinto, ptro el placer de dar clase en una carrera a dis-
tancia, el placer hay que buscarlo por otro ladapor dar clases. A mi me resulta placentero dar
clases, el placer en una carrera a distancia ro graslar clases, porque uno no da clase, esto si
que es una diferencia en cuanto al rol concretm, @&o es una cosa personal.
BCPV061

Sin embargo, las tutorias difieren en sus tipos y requieren déereisposiciones
para la comunicacion.

ENTREVISTADOR: En cuanto a las tutorias, como tiedéstintas modalidades ¢ cuales son las
que usan los alumsanas? Vos me decias que las usan poco, pero losgjusan ¢cudles usan
mas? el correo electrénico, el teléfono, la preisénc

DOCENTE: El teléfono yo diria y la presencial. Sos mas, también correo electrénico pero me-

nos bastante menos. (...)
ABPV081

ENTREVISTADOR: Y ¢cémo es tu relacion con los alonartravés del-enail?

DOCENTE: Yo creo que es buemorque por ahi uno cuando esta ahi con la persstate salta
el caracter digamos. Cuando urstagoor email, siempre es mas suave, mas diplomatico, mas...

ENTREVISTADOR: (risita)

DOCENTE: ...uno piensa mas para escribir. Se léestm a ver le explico asi, leé de nuevo, a ver
entendi yo lo que quiero explicar y le mando.

ENTREVISTADOR: (0 sea que la comunicagiavos te parece que es mas facil a travéstde e
medio que...

DOCENTE: Para mi si.
ENTREVISTADOR: ...que cuando estas cara a caraetalumno?.

DOCENTE: Para mi si.
OPPVO091

DOCENTE: Si yo tengo que hacer una comparacidreaittiempo que me lleva una tutoria pre-
sencial y el tiempo que me lleva unaotia por correo electrénico, siempre la tutoriaaaéds del
correo demanda mayor tiempo. Por eso de cuidardeesion, cuando se escribe hay que cuidar
mucho que el alumno entienda o que por lo mentertdee responder, d4 mas trabajo lograr que
el alumno entienda o por lo menos responderle axaatte lo que necesita saber. Cuando la tuto-
ria es presencial eso es mas facil, uno puede llegamprender la inquietud del alumno con ma-
yor facilidad que cuando lo plantea en forma escrit

STPV061

Algunos profesores, como vemos en los registros anteriores, destataculos

y posibilidades de la comunicacion mediada por la escritura. Le preguntamossiopre
a una auxiliar docente que es egresada de la carrera, y que conocié ambasdesdal
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DOCENTE: (...) no las dos cosas, porque hice el priafiercomo presencial y el segundo afio en
esta modalidad intermedia. Son cosas diferentes uaa tiene sus pro y contra. El contra mas
grande que yo le veo a la carrera a distancia fadtéade comunicacion coopal entre el alumno y
el docente, que ensefia muchisimo. Las experieqa@sino puede obtener de escuchar al docen-
te, las cosas que cuenta, coémo explica experiedeiaslaciones (ruido papeles). Es ddate que
un docente te esté explicando una bibliografiajeavps te sientes a leerla nada mas. Para mi y se
lo comentaba a los docentes la vez pasada, yméuda las que estaba a favor de en esta modali-
dad incluso, hacer encuentros presenciales obligatcAunque sea a distancia la carrera, porque
es muy valioso el encuentro con los docentes, gsvaliosa la experiencia que el alumno saca, al
escuchar al docente, de verlo expresarse y estodtsr es algo que la carrera a distancia no tie-
ne, para mi eso es lo mas importante en una cgresancial y la gran diferencia con la carrera a
distancia, una de las grandes cuestiones ¢no?

UVPV111

En este caso, aparece un nuevo elemento en la comunicacion, la presatei
de lo corporal: la entonacion, el gesto, la proxerpigué sucede entonces con otras
mediaciones? Dicen algunos docentes, que un medio frecuentementedoutizal
teléfono.

DOCENTE:Si pensamos en el teléfones lo que mejor funciona, y es en tiempo reales¢ es
un didlogo que permite la retroalimentacion Y é&ftmo efectivamente resuelve un nimero im-
portantisimo de necesidades de atencion de tutorias

FGPV061

Aqui observamos dos cuestiones relacionados con las tutorias gdagismos
de comunicacion. El primero es simgar a dudas la accesibilidad. Todos tienen facil
acceso a la telefonia, no asi a otras tecnologias de la cacianicPero el teléfono
adiciona un nuevo elemento, segun lo marca el docente entrevistado pnéxidee
comunicacién es en tiempo real, hay la posibilidad de construccién delegod?a’
Ademas, hay otros rasgos interesantes a considerar respaconauinicacion telefoni-
ca. Segun @lego: “Los investigadores han analizado con detenimiento las asreaj
inconvenientes de la entrevista telefonica comparada con la emtrpréstencial. En
algunas tareas encontraron que no habia diferencia entre la cariumar teléfono y
la comunicacion cara-cara, por ejemplo: 1. para la transmision de informacion. 2. para
la resolucion de problemas. 3. para la generacion de ideas. 4. pargteguntass.
para intercambiar opinioneBstas tareas son, precisamente, las mas habituales en una
tutoria telefénica.”’® Y a esto, puede agregarse que el uso del teléfono esta tan difun-
dido, que hoy en dia puede considerarse que no requiere para su uso, ladisgesi
una habildad especifica.

Otro entrevistado relaciona la construccion del didlogo con laadiifim de las
TICs.

2'" Esto podria darse también mediante el uso del pbai como hemos sefialado, la accesibilidad de los
alumnos a internet es baja.

278 GALLEGO, D.EL TELEFONO COMO RECURSO EN LA ENSENANZA A DISTANCI A. Re
vistaPixel-Bit N° 2. Universidad de Sevilla. Sevilla, 1994.
http://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n2/n2ar22.htm (Sin mencion de pagina).
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DOCENTE:(...) sino funciona la Internet o no tenés correo eleat) se te cae quince dias y
bueno son quince dias que estasnmenicado, no podes recepcionar trabajos, correggnviar,
etc. Ademas cuando uno se habitla a trabajar cactelogia a full, digamos, es como que des-
pués ya no tenés mas formas de responder, cuaade esta faltando. Le pasa tanto al alumno
como al a@cente, el docente dice jAh, no tengo, bueno nootgrg alumno dice no me manda! y

no me manda, entonces se crea todo un vacio quayedificil, después de superar.
EFPV081

Al vacio que instaura el didlogo, parecen referirse tanto el doeatrvistado
anteriormente, como el testimonio que sigue.

DOCENTE (...) porque creo que la actitud de pensar que querfaunicarme con el otro, me
llevo a explicitar mas algunas cosasnB® yo no tengo al otro, que me vaya llenando, cemia
presencialidad los vacios que yo voy dejando ... peemté prefigurar algun tipo de pregunta.

(...).
NOPV091

Ambos, desde diferentes perspectivas, marcan un camino que rompekigao
de la clase magistral, de la exposicion profesoral, y abrealnénos del dialogo. El
problema central no parecen ser los medios, el problema es ladntdaalialogar. Asi
lo expone el mismo entrevistado, cuando se refiere a la escritura del material.

DOCENTE: (...) yo creo que uno tiene muy marcada l&riméde la presencialidad, por un lado.
Quiza me equivoque, pero también es cierto queoypuedo escribir si no pienso en el otro, si no
prefiguro al otro. Entonces yo creo que siempreaswibe para alguien ¢,no?

NOPV091

Y asi parece corroborarlo otro entrevistado:

DOCENTE: (...) pero como docentencontré la forma de dialogo con el otro, a tral@smate-
rial (...).
FGPV061

Resulta interesante, sin embargo, diferenciar entre diadlogo igaataEsto es
planteado en otra entrevista. En ella se subraya un elementatisastie la construc-
cion de la oralidad: el andamiaje.

DOCENTE: Si yo creo que los primeros examenesdasta mucho, bueno siempre la instancia
de primer afio asusta, es una instancia umBeo buenpalgunos las (tono risa) resuelven y
otros a partir de ahi... (interrupcién)

ENTREVISTADOR: Vos decis que aca, en este casicpkat se encuentra con un obstaculo adi-
cional, que seria la forma de cambio en el modecodeunicacion, digamos de pasar de los escrito
a lo oral, puede ser también un...

DOCENTE: Si

ENTREVISTADOR: ... un obstaculo digamos que tuwierads estos alumnos, que otros, que
otros que hacen una carrera presencial.
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DOCENTE: Creo que por ahi la instancia aulica fiacdtras cosas, posibilita estas cuestiones ...
hay un andamiaje de la oralidad que sostiene lgecjabueno. Una serie de cuestiones-rela
cionadas con preguntas y respuestas, explicactorggpreguntas y de nuevo reformulaciones.
Hay un amasado de la cuestion, la cuestién de ambhsatamiento de un tema entre todos. El
docente explica o imduce un tema y la oralidad se trabaja entre tdtbpsuna comprension que

sabemos hasta donde llega en funcién de las paegymés reformulaciones (...).
MNPV111

No se discute que en la construccion oral de la dialoguicidathdeimiaje de lo
grupal sea relevante. Pero, mucheses, en aulas superpobladas, esto termina siendo
una ficcidn, en la cudl participan solo unos pocos. El propio entrevistado asi lo observa.

DOCENTE: No, yo soy consiente de que hay una masdumnos ... que a veces me pasa como
docente, que siento que trabajo con unos pocosuhiaynasa de alumnos en el fondo, que no los
llego a conocer, hay un montén de gente que tantd@émbula, quentra, que sale, que van, que
fluyen (...).

MNPV111

Pero también hay otros aportes de lo grupal a la comunicacion. ssgisee en
los siguientes registros, aunque desde visiones muy diferentes.

DOCENTE: (...) lo que pasa es que bueno, uno va tallajen la clase con el emergente diga-

mos ¢,no? por ahi es mas inmediato, que surgealsiestcion ...
NOPV091

DOCENTE: (...) por ahi cuando daba clase (yo doy atasetro lado también), cuando doy clase
por ahi estan los otros alumnos y hay uno que tiergle y los otros que si entienden, y uno trata
de explicarles, te preguntan otra cosa. Y cuandoteysentas a escribir urmail estas haciendo
eso, escribis eso, vos te podes tomar el tiempgalear y escribir, explicarle, revisar lo que aas
decir. Es distinto estar con la persona en el mémgrexplicarle, y por ahi el tiempo que esta

apurado, no esta apurado ...
OPPV091

En el primer paso, se marca lo emergente como algo que enriguamaudnica-
cion y el didlogo, mientras que en efjsndo, aparece como un elemento distorsivo, que
irrumpe desordenando. Recordemos que OPPV091 es un docente que ha expresado su
predileccién hacia el uso del mail, como instrumento de mediaciém.nBstconduce
también a pensar la gran variabilidad que existe, en las preéer@oac formas y estilos
de comunicacion.

En otras entrevistas, se menciona la posibilidad de uso de las tgaspioespe-
cificamente de Internet. Sin embargo, y hasta ahora ell@saliza mas como lugar de
archivo de material, que como facilitador de la comunicacion interpersonal.

DOCENTE: Claro y ahora también que mucho matedgdadria hacer circular por Internet. Mu-

chas cosas, material suplementario o que sé yosena de cosas que podian hacer. Te cuento
que nosotros estamos disefiando una pagina weledetld idiomas y entonces ahi nosotros pen-
samos poco a poco enriquecerla, los tres idionss Yacer circular mas material que podria ser

opcional pero que a los alumnos podria ayudarlstabte.
ABPV081

162



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera

Finalmente, algunos docentes subrayan la diferencia de estilesnd@icacion,
cuando se trata de asignaturas técnicas o instrumentales.

DOCENTE: A mi me costaba mas este modo de comudaitan materias técnicas, como las
cuestiones informéaticas, es como geeesito que el docente se siente conmigo y me digara
es asi, luego asi (...).

ENTREVISTADOR: ¢,Con las cuestiones técnicas esaddlpm&

DOCENTE: Si, con las materias técnicas y tamb@nlas idiomas. Pero eso es a mi, a otros por
ahi se les hacen dificiles otras cosas.
1JPV091

La relacion entre pares, la impronta de lo grupal.

En elCapitulo 5. subrayamos que el grupo es un contexto fundamental para desa-
rrollo del aprendizaje, en tanto equece la generacion de zonas de construccion del
conocimiento. Esto lo plantean distintos docentes, en las entrevistasatjgamos
inmediatamente antes de este apartado, especialmente en &figngea los procesos
comunicativos. También sa@mos en nuestro marco tedrico, que la actividad grupal
puede favorecer el desarrollo de los vinculos cooperativos, los enfoaqrdgsaiplina-
rios y/o multirreferenciados, la aceptacion del disenso y el pluralismo, et

No obstante ello, en esta modalidad prima el trabajo individual. Muchestdsc
lo manifiestan, como se hace en la entrevista que continua.

ENTREVISTADOR: Un tema que me gustaria preguntesté...) ¢qué pasa en esta modalidad?
éno hay posibilidad de trabajo grupal ? ¢Hay algnstancia?.

DOCENTE: (...) No, no que yo sepa no existe ningehalumno tiene que trabajar solo, es com-
pletamente individual. (...) pero yo no veo como sérf@ohacer, como podriamos reunir asi cua-
tro o cinco veces al afio a alumnos que estan tpedios ¢no? que algunos son de Posadas es
cierto, pero otros vienen de lejos incluso afuerdadprovincia y de lugares que son lejanos. Es
imposible practiamente, imposible.

ABPV081

Otros, en las conversaciones mantenidas, manifiestan la ekstiengrupos in-
formales, constituidos al margen de las propuestas de la institucion.

ENTREVISTADOR: Dos cosas que me entusiasmaron dgiéoestas diciendo, una es decir no
tiene contacto con los comparfieros, es decir ¢fanicia de lo grupal en esta modalidad desapa
rece absolutamere

DOCENTE:Desaparece no absolutamente en el caso (de los)jwprecerca y ahi se juntan, se
juntan naturalmente, siempre. Ahora él esta aisjaelsta solo perdié contacto y el contacto que
tiene es comin, con dos o tres, pero tienen canpeb es poco.

ENTREVISTADOR: Y virtualmente es muy poco el cottaque pueden establecer.

DOCENTE: Y virtualmente es muy poco el que tienmrgue es dificil pensar de armar una sala
de chat, cuando no tienen acceso y cuando le salesea, estas cosas yo las descarte ....
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BCPV061

DOCENTE: Lo que probablemente se dé menos es fmagan vinculacién con el docente, el do-
cente y grupos. Pero si que hay, asi como hayithdilidades por su situacion geografica, por su
localizacion. Hay grupos, es decir, hay conjunt@eete, algunas pgue ya cuando, se inscriben
tienen sus grupos y otros porque se forman. Nuogaggndes grupos. Hay las dos situaciones,
hay la situacién més individual, la situacién ds,dte tres o de comunidad. Y hay algunas situa-
ciones que se van dando a medida que apareceab &ectronico que son los grupos ....

ENTREVISTADOR: Virtuales, digamos.

DOCENTE: Mas virtuales. No, no esta previsto ddadgropuesta una situacion de trabajo gru-
pal, en un horario, en un chat o en arof Porque no fue asi como se genero esta propuesta
FGPV061

En esta dltima entrevista, y en la que sigue, observamos comallénds la ca-
rencia de una propuesta institucional respecto a lo grupal, los@uanman sus pro-
pias instancias grupales, a partir de variadas estrategias.

DOCENTE: Porque creo que es ... por lo que tengo ditenmuchos de ellos, muchos de esos
alumnos es que ya tienen referentes en los pudblasterior. Hay otros chicos que ya hicieron o
que estan en afios superiores, entonces incluserveermi y me dicen: no vos sabes que estuve
trabajando con tal o cual alumno jhay que bardardigo yo jque bueno! o sea trabajan con otros
chicos que ya cursaron la materia y que les aywatdngian también de a dos (...)

MNPV111

Por su parte, algunos docentes perciben la falta de actividad gompaluna fa-
lencia del programa, como algo necesario para la socializaa@bfuncionamiento co-
lectivo en la universidad.

DOCENTE: Una de las diferencias principales ensta enodalidad y mi experiencia anteyior
como estudiante secundares la falta de un grupo para estudiar juntosYa.jenia una compa
fiera, cuando vivia en Obera y a veces nos reuniparasgstudiar (...)

ENTREVISTADOR: (...) ¢La carrera no tiene una pegia para organizar grupos, digamos vir-
tuales, para reemplazar la falta de grupos deie$tud

DOCENTE: No, algo sisteméatico no tiene, yque también soy Consejero Departamentahia
un proyecto, pero ahora que trabajo mucho no pugéeimentarlo. Era para armar grupos virtua-
les.

1JPV091

Asi como este docente, que es también aluf@nasu doble caracter de auxiliar
docente), empieza a esbozar ideas para rescatar la grupalidadjocentes se perni
ten imaginar algunas alternativas.

DOCENTE: (...) yo creo que uno tiene que conjugar g%@ de la distancia con algunos, aun-
gue sean minimos, encuentros presdes. Pero no el encuentro para la cuestion asimativa

del sistema, sino para la socializacion entre pa@sejemplo. El poder exponer frente a un com-
pafiero una idea, de poder preguntar al docenepiitr al docente, contestar al otro ... creo que
€so es neceso (...)
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NOPV091

DOCENTE: Y buenpsi nosotros tuviéramos realmente las posibilidddesologicas desde aca,
desde la sede, para fomentar eso pero no las ten&foe tenés las posibilidades de una platafor-
ma donde tenés un foro, donde podés abrir listatisteision, entonces podés establecer un nexo
de relaciones de grupos de alumnos para que sectemtentre ellos. Ahora esta un poco supedi-
tado a las posibilidades que tenga un alumno die &ed, y reunirse con otros alumnos que estén
cercanos geograficamente. (...) yo desde &edra lo resolvi a través del servicio de practicas
individuales o colectivas dirigidas entonces. Par @ncertamos entre varios alumnos, nos re-
unimos tal dia, fijamos un tema y generalmentd & mas complicado a resolver. Y bueno los
alumnos vienen y después por ahi contindan comuahic® ellos para seguir avanzando..
OQPV061

Pero mas alla de estas ideas, loables en si mismas, no se percibe una preocupacion
concreta por generar ambitos ga@s. Probablemente ello se relacione con lo planteado
por Alfageme Gonzéalez, cuando a partir de sus investigaciones stiategag colabo-
rativo en situaciones no presenciales, sefiala: “Asi pensamos qugi@aea realmente
valido el uso de una metodologia colaborativa en ensefianza no presieneajue ir
acompafiada de una formacién previa sobre lo que es y cdmo se toabdieha meto-
dologia. En nuestra opinidn no se puede realizar un trabajo colaborafpresencial
de un modo productivo si antes no se han aprendido los principios metodolégicos que
sustentan este tipo de ensefianz&’>”

La relacion teoria-practica, una tension presente.

La forma en que se resuelve la tension tgordatica, es una de las preocupacio-
nes centrales de la enseflanza universitaria actual. Comalpagamodelo fuertemen-
te verbalista y asentado en la racionalidad técnica, al aborda@qué#o que Schon
denomina “zonas indeterminadas de la practica” es un tdpico sustani@genda de
la formacion universitaria. ¢ CoOmo se resuelve esta tension en warpeogasado en la
EAD? ¢Qué nuevas reflexiones ha generado? ¢Qué diferentesagréetinan desple-
gad®

La practica como produccion

Debido a que esta carrera posee una carga importante de forndaoiéa,tla re-
solucion de la articulacion teoraractica ha pasado, independientemente de la modali-
dad, por entender la practica como produccion. Catalogar, clasificer aintesis in-
formativas, son las formas habituales. Algunas de estas dalenproducciorse fan
modificado en ciertos matices, debido a la diferencia de entorno.

DOCENTE: Hay un criterio teérico que yo consideaogpla catedra, que es el que el alumno sepa
trabajar la informacién ¢no cierto? Que tenga spiprcriterio para preparar informacién o sea
elaborar informacién en su medio, que eso es uasdmsas que todavia el bibliotecario... gene-
ralmente es receptor de distintos tipos de materiaprepara material para ofrecer a su comuni-

279 ALFAGEME GONZALEZ, M.EL TRABAJO COLABORATIVO EN SITUACIONES NO PRE -
SENCIALES. RevistaPixel-Bit N° 26. Universidad de Sevilla. Sevilla, 2005.
http://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n26/n26at2601.htm. (Sin mencidn de pagina).
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dad de usuarios ¢no cierto? Y en uno de los trabag pido es que sean elaboradores de infor-
macion (...)

ENTREVISTADOR : Y esa actividad practigan un trabajo a distancia te resulta mas dificil de
sarrollarla?.

DOCENTE: Nq porque una vez que el alumno tomé concienciaadmportancia que tiene la
elaboracién de informacion, empieza a pensar que de otra manera a su comunidad. Es decir
que a los alumnos que han completado la mater@nyhbknsado en elaborar ese tipo de material, a
veces no pensaron que podian ofrecer ese tipordeisea su comunidad. Y bueno muchos que-
daron muy coformes con eso.

DEPV081

DOCENTE: (...) la idea es incentivarlos a que se pmvalese tipo de trabajen sus unidades de
informacion ¢,no cierto? Mucho nq piero por lo menos queda la inquietud, para qus elnpie-
cen trabajar es@n sus lugares de trabajo.

ENTREVISTADOR: (Y cémo es la dinamica? cuando lkrsen, por ejemplo, que formular una
propuesta y presentartela a vos, de como hariangeserar informacion sobre su medio ?

DOCENTE: El dltimo trabajo que tengo es por ejenmmieparar un material para una biblioteca
virtual. Lo que pido es que ellos preparen unarinfxion para que sea puesta en internet, para
que se pueda acceder a esa informacién a travéasadpagina propia de la bibieca o centro

donde ellos estén trabajando.
DEPV081

Hasta alli, el lugar de la practica se conforma como la peatude un servicio.
En otros casos, se trata de instrumentar técnicas especificas.

DOCENTE: (...) cuando llegan a la parte de los trabgj@cticos tienen que ir al material para
clasificar especificamente y todo ... las dudas cudladan a esa parte, ellos tienen ya toda la ba-
se tedrica y todos los ejercicios, los primeroscg®s que estuvieron haciendo. Y bueno llegan a
esa parte y ya vienen, cuando vienen a las tutati@ctamente con las dudas especificas. Que no
llegan a una clasificacién o que no encuentrarugarlpara el libro o algo. Entonces vienen, ahi
se resuelven o por correo electrénico mandan upte que tienen y ahi se le contesta.
ENTREVISTADOR ¢Y antes como es hacian estos pracicos

DOCENTE: Y sj se hacian las clasificaciones en el curso, eora the clase.

ENTREVISTADOR: ¢, Con la presencia de ustédes

DOCENTE: Si.

ENTREVISTADOR: Y comparand@s$ dos situacionegcual te resulta mas facil para trabajar ?
DOCENTE: ¢ A mi como docente?

ENTREVISTADOR: Si.

DOCENTE: Y me parece esta, la forma actual a wiiséa si.

ENTREVISTADOR: ¢ Por qu#
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DOCENTE: Por que cuando ddbamos clase, todos tigmeiir digamos a un mismo ritmo. O sea
vienen y bueno, llegan a una parte, en esta ctadé gste tema y en la otra clase se da el otro. Y
en este cada uno establece su ritmo, en esta madaéntonces el que va mas rapido bueno, mas
rapido, uno le atiende y bueno el que le cuestaundse sienta le explica o le manda umail
... pero van a su ritmo, establecen mejor sus tierpds

OPPV091

Destaca en esta entrevista el modo en que la adopcion del modeéwizsdo,
por parte de la universidad, naturaliza practicas caractesiskicis dispositivos esco-
lares (actividades unicas, ritmos pautados, etc.). En esteetaambio de entorno sig-
nificd un giro hacia un modelo de “aprendizaje tutelado”, tal com@m§chon. En
otros casos, la sujecion al itinerario fijo, parece ser una obsesion.

DOCENTE: Desde el material se prevé que el alunitemee la produccion, en cuanto a descrip-
cion de documentos, que alcance una determinadhugrion, que catalogue cuarenta libros, en
este caso. Lo que pasa en el proceso es impreggsttecir el alumno eligié por ejemplo un libro
que en realidad no corresponde al marco tedricoétjdesarrolla o va a desarrollar en el marco
esa asignatura. En realidad es un documento doevéla conocer, lo va a poder trabajar recién
en la fase Il y esta en la fase I. Pero ¢por qpédé eso? por que no hizo una lectura comprensi-
va, suficiente del material y eligi6 el libro qustaba a mano y en realidad le surgieron dudas, le
genero inquietudes, una serie de cosas que no padirender, justamente por que no estaba de-
ntro del marco tedrico desarrollado en esa fada dsignatura.

STPV061

Y esa obsesion por éinerario fijo, que a pesar del cambio de entorno, se trans-
parenta en muchos materiales y en muchas entrevistas, inmavitibaente en su ca-
pacidad de pensar como aprovechar el conflicto cognitivo para relraarendizaje.

80 Cabe preguntarse si por ejemplo, no seria mas interesante apr@stahsituacion
emergente para avanzar sobre la siguiente fase o trabajes fasbs en contraste. Por-
gue son las situaciones concretas de la realidad, que genera&taaoofinitivo, las que
movilizan a los estudiantes alrededor de la necesidad de aprestdeseEefleja en la
entrevista siguiente:

DOCENTE: (...) el alumno esta permanentemente pidigndoesto y aca me trabé, ah ¢y ahora
como sig@ Pero ahora tengo este caso y ahora tengo elattooa como resuelvo.
EFPV081

280 Esto se relaciona con dos cuestiones. La primenaife a la concepcién unilineal acerca de la ense-
flanza y el aprendizaje que sustentan muchos dscenta cual nos hemos referido en capitulos anteri
res. Relacién de aparente causalidad que llevéchosupedagogos a hablar de “ensefimmandizaje”
como si se tratara de una relacion causa (enséftapizcto (aprendizaje). La segunda, nos muestra la
dificultad de adecuacién del rol docente al nuaevinmo. En este sentido resulta interesante recoprda
diferentes modelos de evaluacién de los prograreaBAD colocan “... la necesidad de crear nuevos
modelos de acomodacion de los usuarios a los nigntosnos, de forma que se asegure su tranquilidad,
confort y facilidad de aprendizaje.” como un ciiienelevante para evaluar dichos programas. (Ve R
BIO, M. J. ENFOQUES Y MODELOS DE EVALUACION DEL E -LEARNING . RevistaElectroni-

ca de Investigacion y Evaluacion EducativaVolumen 9 N° 2. Universidad de Valencia. Valencia
2003. http://www.uv.es/RELIEVE/VOn2/RELIEVEVONn2_finh Sin mencion de pagina.)
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Retomando la cuestion de la resolucion de la tension entre icotgdo empiri-
co, hemos visto como se apela taata produccion de servicios, como a la resolucion
técnica de actividades. Esto parece tener que ver con la impronta de la carrera.

ENTREVISTADOR: (...) vos me decias, esta es una cafiteidamentalmente técnica ¢ cambid
el modo de tratar la relacion entre lorteo y lo préactico, a partir de esta modali@ad

DOCENTE: Primero no es fundamentalmente técnieagtun componente técnico, pero tiene un
componente de servicio que haceibloio con lo técnico y esos son los dos ejes.

ENTREVISTADOR: Mmm.

DOCENTE: (...) lo teérico y lo practico siempre esarein fuertemente combinados, tanto en el
eje de los servicios, como en el ejentéo. Es decir, no se hacia la escision entredgopractica.
Es una combinacion teérico practica, porque sajaabherramientas, sttumentos y sobre eso se
generan productos: (...) pero eso no se modificogarddalidad, en realidad la modalidad lo que
modifica es el espacio fisico y el modo de vincdiacpero no modifica los contenidos, no modi-

fica los modos de aproximacién al conocimiento.
FGPV061

La practica como observacion critica

Sin embargo, no en todos los espacios curriculares es viable prop@meduic-
cion como actividad practica. Hay asignaturas que debido a sesecatacas desarro-
llan otras estrategias. Una de ellas es la aproximaciticacai la realidad, mediante la
obsenacion.

ENTREVISTADOR: (...) si bien esta, me dijiste, es unateria introductoria, el tema de los
practicos ¢ son practicos que se realizan en tereerlas bibliotecas?

DOCENTE: Si hay practicos tedricos, hay cosas mureh que trasladar a la practica o hacer una

critica sobre la préactica, tomando los fundametgoscos digamos, es un poco combinado.
KLPV091

ENTREVISTADOR::Como se resuelve la cuestion de la practica en @alidad a distancia?

DOCENTE: Yo creo que la cuestion en nuestro cadiptecologia, no es muy dificil de de so-
lucionar. Porque ellos lo que tienen que hacettrstrajos en unidades de informacion ¢ no cierto?
generalmente bibliotecas y siempre que tengan @c¢gor que en el interior tienen tan pocas bi-
bliotecas, a veces una por localidad y son tanapigs Es decir nuestro sistema de informacién
provincial es tan precario (...) yo por ejemplo lej@xnucho trabajo de comparacion con lo que
deberia ser, es decir con la teoria, con lo qusepte en teoria, en el material y bueno se crean
muchos conflictos también. Porque van los alummosla teoria y algunos con poco tacto, por
ejemplo, dicen pero esto fideberia ser asi deberia ser’asahi empiezan los pitalemas insti-

tucionales viste, pero bueno yo creo que eso edaalk también.
EFPV081

La practica como simulacion.
En cambio, hay docentes que impedidos de promover el trabajo en terrégio, ape
a estrategias alternativas, como el caso de la simulacién.
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DOCENTE: (...) Yo igual le pongo una serie de situaciones que guedfrentar con el usuario.
Le armamos situaciones que una las conoce porierper 0 que pueden surgir, por ejemplo vie-
ne el lector y dice yo necesito este libro percehdms semanas que lo tiene fulano. Ya me lo dije-
ron y no lo devuelven. Bueno como reaccionar asdeséuacion. Esa una de las minimas, no cier-
to.

EFPV081

DOCENTE: Bueno mira yo tengo el ultimo practicastpmente hablando de comunicacion, el ul-
timo practico es plantear una especia de situagifumeal, que puede coincidir o no, porque si él
esta trabajando puede ser una situacion que alélpantee, una situaciémunicativa, donde
€l haga una descripcion del perfil de los usuadeda unidad de informacién, porque no necesa-
riamente tiene que ser una biblioteca y como élaaita frente a pedidos concretos, que plantee
qué es lo que se le pide y como lo resuelve.

NOPV091

Los escenarios de la practica

Esta variedad de situaciones, derivadas de las caracteriigitas diferentes es-
pacios curriculares, implican la neksd de rastrear y estructurar diversas topologias
para el desarrollo de practicas especificas.

ENTREVISTADOR: Y esa practica ¢ddnde la resuelegngué ambitos? ¢ En bibliotecas donde
ellos estan o lo pueden hacer ctgua material que ustedes le proporcionan?

DOCENTE: Se da una combinacién, hay casos queslgeheen yendo a las bibliotecas del medio
y otros casos se los armamos, para que ellos $olk@an. Porque hay medios o bibliotecas en
nuestro interior que realmente no los podés mapdague no tiene sedb (...) sino le armamos
casos, por eso te digo que exige mucho previanfentgporque son cuatro las materias técnicas
que son catrales, y bueno y después la ayuda de las nuesaslogias que I6gicamente eso nos
ha facilitado mucho ¢no?

ENTREVISTADOR: ¢ por ejemplo en gré

DOCENTE: Y en el sentido de que ellos pueden acqealeinternet a bibliotecas virtuales, donde
realmente encontrar un modelo que van a enriqectrmacion (...).
OQPVO061

Esta uUltima apreciacion, nos conduce a examinar brevemente copnodsee
una ineresante vinculacion tecnologica entre campo profesional especifico y la EAD

DOCENTE: Entonces lo que antes llevaba una expioaininterminable de paginas y paginas,
para decir de qué se trata, hoy lo puede ver apelaruna direccion. Tiene el instrumento ahi. En
nuestro espacio, la educacion a distancia y lamtegias han hecho al smo tiempo el salto con
el espacio disciplinario propio, porque nuestroaegpdisciplinario tiene a la tecnologia como un
instrumento de trabajo. Entonces, eso ha modifiaeldemente. Si el inicio se hiciera en este si-
glo, otros serian los puntos de arranque y otrdarskas problematicas.

FGPV061

Las practicas profesionales.

Todos estos relatos previos resultan interesantes, pero en este espdta par-
ticularmente significativo el desarrollo del espacio curricular@Bpamente dedicado
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a las practicas profesionales. Analizamos con el docente resjgakaina cuestiones
inherentes a su desarrollo

DOCENTE: (...) yo tengo la virtud de conocer muchdsitiiecas de la provincia (...) cuando el
alumno hace una planificacion y me manda una fofmal, yo te diria en este momento puedo
controlar la practica sin ninguna visita, con foédectronicas, con partes diarios 0 como controlé
la practica de este muchacho en Capital Federalébya tenia disefiada una pagina web.

ENTREVISTADOR: Mmm

DOCENTE: El no sabia porque habia hecho todasdsas; estaba muy bien hecha, muy linda,
entonces hicimos como una cuestion inversa. Elaydahpracticado, entonces buscamos toda la
teoria de su practica. Porque puso tal sistemaupguuso tal otra cosa y me preparé un hermoso
CD, con su pagina con toda la teoria (...).

JKPVO061

Caminos diversos, aunque el propésito sigue siendo sumergir al almreio e
contexto de su profesiéon, contactarlo con sus problemas, enfrentailocartalumbre
de las decisiones a tomar, las alternativas entre lasscoptdar, los conflictos éticos,
etc.

DOCENTE (...) hacen un plan de préactica y ellos hat@ntipos de practica. Una macro o micro,
la practica macro es cuando van a una biblioteganga hubo un profesional ahi dentro. Tienen
que organizarla en general, todo o sea que orgas@aeramente todos los aspectos (un poco de
organizacion, un poco de procesos técnicos, un geservicios). Después esta la practica micro,
que es cuao van a bibliotecas que ya estan organizadas yobtienen que organizar la hem
roteca, hacen este pedacito en profundidad

ENTREVISTADOR: (...) Las practicas antes, si bien wosestuviste seguramente alguna refe-
rencia tenés ¢,cémo eran? (...) ¢qué es lo que cahiié especto de eso?.

DOCENTE (JKPV): Si, por supuesto que se haciansttakapracticas en la Ciudad de Posadas
(...).Nosotros tenemos cien horas de préactica, (sqaipimasdigamos) y 40 horas mas de teori-
co y entonces el docente iba a hacer el contrptéietica, no sé una vez por semana. Pero ahi veia
el docente como clasificaba (...)

JKPV061

Una diferencia notable parece ser, en este terreno, el reenti@daopractica
concebida como control “in situ”, por una practica pensada en térmirsagdesison,
en la cudl el practicante desarrolla su actividad, confeccigoates y a partir de ellos
se reflexiona sobre problemas, obstaculos, etc.

La regulacion del tiempo.

Otra tension, que recorre las discusiones entre los docentes, admregulacion
del tiempo. Disefos abiertos o @elws, itinerarios fijos o alternativos, sugerencias o
libertad absoluta, son algunos de los elementos que generan esta fasiibdisc

Desde la coordinacién, se apuesta a una propuesta abierta \eflskichos pro
fesores, en cambio, consideranesacio ir pautando el manejo del tiempo.
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La flexibilidad de la propuesta.
La coordinadora de la modalidad describe de este modo el proyecto vigente.

DOCENTE: (...) nuestra propuesta no tiene ningun tiglizacién en el periodo de cursado, la
cursada la hace el estudiante cuando puede y coettepsolamente entre marzo y noviembre, en
relacién a las tutorias. Pero tiene una absoletébilidad en el tiempo que le demora el cursado o
en el inicio del cursado, que a veces esta vinowadursar al mismo tiempo, un nimero de mate-
rias u otro. (...)

ENTREVISTADOR: Claro porque ¢qué seria un cursgapfé seria el cursado de un alumno?.

DOCENTE: (...) exactamentel cursado de un alumno en nuestra propuestaresatido por
toda la asignatura, de acuerdo a lo que plantddaante a través de su programa, sus estrategias.
Eso esta desplegado en una material instrucciargahgce el recorrido en un dialogo con el estu-
diante. (...) no hay materia libre (a eso me refieno el cursado) y eso esta de algin modo tam-
bién previsto dministrativamente.

FGPV061

Sin embargo, la experiencia anterior, condujo a la carrera ar gpresaugerir iti-
nerarios, era el mejor modo de ayudar a los alumnos a realizar un recorridodapropia

DOCENTE: Con el antecedente que nosotros teniamdassdalumnos no residentes, los alumnos
hacian todo el cursado de todas las asignaturasaguespondian a un afio, la regularizaban y lue-
go, alguna vez, algun didaban un examen respecto de esos contenidos eftaaas. Esta expe-
riencia se visualizé rapidamente, es decir ni leimpezo la primercohorte, asi fue la dinamica.
Recorrian un conjunto de problematicas y las réaoly luego toman la siguiente, razén por la
que a esta altura nosotros le sugerimos un itiierar

ENTREVISTADOR: Mm mm.

DOCENTE: ...donde empiezan por materias introdie$pihasta cinco y una vez hecho ese reco-
rrido entran a un espacio mas técnico, mas prafakigue involucra o implica un conjunto de co-
nocimientos previos, dados en esas materias irdtodas y un recorrido por el modo de apren-
der, diferente, que lo ayuda con cuestiones quersancomplejas.

ENTREVISTADOR:Eso se le sugiere. Si un alumno decide hacer unriéaalistinto ¢puede
hacerlo?

DOCENTE: (...) puede hacerlo es decir el plan de éstyél sistema de correlatividades lo habi
lita, puede hacer su propio itinerario, esto es soh sugerencia.
FGPV061

Pero a esta sugerencia, se agrega el modo en que ebhhwtera como organi-
zador.

DOCENTE: Porque tiene un componente mas que eatelrial que mediatiza, porque en este ca-
so donde se hace la propuesta entera previa. (estmjte al otro tener una hipétesis de todo el
recorrido, por decirtener la globalidady luego a hacer su propia trayectoria. En esedsentb
siempre la presencialidad da esas posibilidades tdmpos lo permiten.

FGPV061
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Algunos docentes visualizan de este modo, la opcion de los alumnos pmolos r
rridos.

ENTREVISTADOR: Y ellos ¢ eligen su forma de sega#s inaterias, de generar sus propias prio-
ridades o esto requiere una orientacién de partestbdes y ellos la piden

DOCENTE: Hay alumnos que la piden y otros queitzeal
ENTREVISTADOR: Mmm

DOCENTE: Ellos van eligiendo su propio su propioarido, hay algunos alumnos que, goe
vienen y piden orientacion. Pero &ces piden orientacigpero uno no puede tampoco... porque
como le falta el contexto. Uno no sabe muchas vege® orientarlo, porque le faltan elementos
que ellos no aportan, como para poder decir teienawcomenzar... Por supuesto que nosotros
tenemos un recorrido, que suponemos que es elctmrpero a veces ellos eligen otro y eso no
quiere decir que no (tono risa) lleguen al misesuitado ¢,no?

OQPVO061

Otro entrevistado, alumno avanzado y auxitlacente, rescata esta posibilidad
desde su propia experiencia como alumno.

DOCENTE: A mi me resulta interesante, al principie asusto un poco, porque yo pensaba bue-
no hay que ser responsable. Tampoco puedo detipgatue estoy en mi casa, dejo de estudiar,
dejo esto para mafiana. Porque si no se tienemo, nto vamos paramgun lado. Pero me resulté
interesante y muy positiva, sobre todo porque mmipe organizar mis tiempos, combinar el tra-

bajo con el gudio.
KLPV091

En su mayoria, los docentes entrevistados coinciden en que es positias que |
alumnos puedan disponer mejor de sus tiempos. No obstante, consideran cgi@el dis
es extremadamente flexible, y no ayuda a los estudiantes a@mopweejor el tiempo
de estudio.

DOCENTE: Bueno lo que pasa es que el trabajo pcedeiene muchos ... digamos hay un rit-
mo, que esta impuesto por el dictado mismo detkdea y que el alumno tiene que seguir. Q sea
que el alumno tiene que asistir a las clasesydtmjos practicos son tal dia, los parciales sbn ta
dia (...) en cambio, eso yo diria, una de las gradidesncias esta en el hecho de que los alum-
nos del dictado semipresencial, tienen un ritmo puede dar bastante libertad y por ahi los
alumnos se atrasan mucho, mucho. Pasa mucho wjotrdél otro. Te presentan, a lo mejor los
primeros trabajos bastante tarde, es decir ell@apeimen su propio ritmo ... yo voy a empezar
este afio a poner un cronograma bien coercitivao @oeporque sino el alumno mismo va pospo-
niendo la presentacion de los trabajos y se le alarmHay mucha libertad en cuanto al ritmo y
eso para mi es perjudicial, porque el alumno demepte presenta tres trabajos juntos o deja pasar
mucho tiempo, entre un trabajo y otro.

ABPV081

El problema comienza a plantearse entre los ritmos individualesngsie mayo-

ria los docentes estiman deben sepetados, y las tareas propias de la orientacion, la
tutoria y la evaluacion en proceso. Es claro que la disparidaenagos y ritmos com-
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plgiza la tarea de un docente habituado a un sistema escolariragbceal todos
hacen lo mismo y en tiempo equivalente.

Organizar el tiempo.

Pero no toda pauta de la organizacién temporal, implica necesaeaafiemarse
al sistema escolarizado. Tambiéreghel suponer un modo de ayudar a los alumnos en la
gestion de sus propios aprendizajes, en los cuales la variable desgpana variable a
considerar.

ENTREVISTADOR: ¢ Vos crees que en esta modalighdecorrido que hace el alumno esta de-
masiado librado a su decisidn, como para no pelei{superposicion)

DOCENTE: Si, es por eso, cuando se dieron cuest®dsd un cuatrimestre y no iniciaron. Y

cuando iniciaron en el segundo cuatrimestre, eidezhla materia es demasiado técnica, deman-
da su tiempo, tienen que hacer trabajos de cargnt que salir. Primero tiene que asumir la
lectura del marco tedrico, por que cuando salerhaber leido es donde justamente se frustran

(...)
STPV061

En la entrevista anterior se plantea como la falta de orieneipuede conducir
a frustraciones, porqgue muchas veces los alumnos no pueden regulausdiespos,
halida cuenta que desconocen el tenor de las tareas a realizgueyellas suponen en
términos de afectacion de tiempo. En otros casos, la problematitansea debido a la
relacion entre materias.

DOCENTE: (...) se complica n el sentido en que hayenas que estan interrelacionadas entre si
y que tendrian que ir haciéndolas juntas, parakefden Tratamiento (se refiere a Tratamiento Au-
tomatico de la Informacion) por ejemplo, esta meigcionada a Catalagion, de hecho entre un
modulo y otro se los remite “vaya ahora a Tratatoi€iclo | y vea la pagina tal”. En Tratamien-
to lo mismo “vaya al médulo de Catalogacion, veajetcicio tal, haga lo de la base de datos”.
Entonces son materias que ellos tendrian que iétdalas juntas y que como tienen la libertad
de hacer la asignatura que quieren, no siempré ssal situacion y si esas cuestiones a veces se
complican.

UVPV111

En este caso, la relacion esta determinada por un materigquere de ciertos
itinerarios, aunque luegoen la propuesta generake ofrezca un disefio abierto. Un
caso diferente se plantea en la entrevista que sigue.

DOCENTE: Y a mjuna cosa que como docente me parece preocupaatescl no saber cuales
son las otras materias que ese alumno esta haci®udoyo creo que en la presencialidad uno
también maneja, tiene cierto ... aunque no todos dé&téiendo lo mismo, hay como una inercia
del grupo central te diria, donde estdn compartiendporque también vos como docente te ves
obligado a articular con los contenidos de tussotrolegas, como para que en definitiva todos
construyan la cabeza de ese alumno ¢ no cierto?

QLPV091

Aqui pareciera que el presupuesto es otro, porque a pesar que los materiales inten-
ten establecer articulaciondss docentes interpretan que depende de su protagonismo
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la factibilidad de integracion de conocimientos. Partiendo de estessyps@o seria
posible el armado de un disefio muy cerrado, que siguiera paso a pieterumnado
camino. Sin embargo, es cotidiano un comentario, entre los docentes tanessiSe
trata del hecho de que, mas alla que sus alumnos hubieradocyrfe aprobado las
asignaturas consideradas correlativas, no existen por ello garatgique cuenten con
las herramientas conceptuales de las que deberian haberse apraopiadoesacios
curriculares previos. En esto, la fragmentacion del conocimieaiteaico y el oficio
del alumno, nos juegan una mala pasada.

La opcidn: cronogramas mas ajustados.
Frente al problema que enunciamos, en buena parte de las entrasstagpo-
siciones remiten a elaborar ciertos cronogramas.

ENTREVISTADOR:Me decis que cada uno va a su ritmo y en este eaggeneral ¢terminan en
tiempos mas o menos razonables de cursar y de tandiateria? (0 se demoran mas de lo habi-
tuaf?

DOCENTE: Se demoran, se demoran mas.

ENTREVISTADOR: En general los alumnos a distanei@g, que los alumnos presenciales? ¢y
ustedes saben a que se debe estmih?

DOCENTE: Yo creo que es a la falta de exigencipldeos, eso me parece.
ENTREVISTADO: O sea, ellos no tienen cronogramaprésentacion.

DOCENTE: Exacto, no tienen cronogramas.
OPPVO091

DOCENTE: (...) tiene que ver por ejemplo con la faleaun cronograma de trabajo, que le exija
al alumno cerrar en un determinadomento, la materia. Es decimosotros hicimos un esquema
muy abierto y en ese esquema: el alumno hace |a@aieee y cuando quiere. Entonces es muy
anarquico, llega un momento por ejemplo, a nosatessha ocurrido, que a fin de afio con tal de
regularizar, nos traen los trabajos desde el prmt&tulo hasta el ultimo.

EFPV081

Los materiales curriculares y la mediacion.

Como venimos afirmando, en esta propuesta pedagdgica, los matenaada-
res cumplen una funcion primordial. Los materiales curricularesaocep lugar de
herramientas que utilizamos los docentes, como recursos parakskErmediacion
entre el aprendiz y el objeto del aprendizaje. A diferencia de loguee en la modali
dad presencial, en la cual la clase (ese encuentro realdeente, alumno y conoci-
miento) opera como hilo conductor del entramado curricular, en el emorpoesen-
cial que hemos investigado, es el material curricular el que asume dictden func

El disefio de los materiales curriculares.
Segun surge de los relatos, la etapa de disefio y elaboracion dedoalesafue
una de las mas complejas y exigentes, en la implementacionndeva modalidad.
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Ello sigrifica un cambio cultural importante, en el contexto de una culigimada por
la ordidad.

DOCENTE: El cambio mas grande fue para los doceptasgjue los docentes instalados en un es-
pacio tradicional, hacian su trabajo de acuerdeas @squemas 0 esas rutinas y a ese-cono
cimiento. La modalidad de no residentes aportalestaidiante un paquetébografico, pero en

la instancia presencial estabasntras nes poniendo en presencia y circunstancia al doemte
espacio aulico. Cuando armamos esta propuastade las cuestiones con la que se trabaj6 fuerte
importantemente sobre el inicio, fue la situaci@pdoduccién de materiales que fueran esta tra-
duccién de la mediatizacién y la mediacion a urapecion escrita. Donde el docente conversa
con su estudiante, hace sugerencias y recorrid@és de la escritura. El conjunto docente no
tenia ninguna experiencia en escribir. En la fadult en la Universidad no estaba muy instalado
que el docente escribiera, en un didlogo, en urdahuad muy paicular y diferente. Primero no

estaba acostumbrado a escribir...
FGPV061

Esta primera aproximacion a la cuestion del disefio de los alasgitecha desde
la coordinacion de la modalidad, abre una serie de lineas para gstasproblematica.
Escribir para dialogar, la escritura como mediacion. Significadedefs, sin duda, los
gue se atribuyeron a los materiales pretendidos. Empecemos gialogb. ¢ Cuantos
docentes, en las modalidades tradicionales estan habituados a diagl6gantos salen
del rutinario mondlogo, para escuchar al otro? Porque dialogandsr tpuentes, y ten-
der puentes implica, que del otro lado habra un otro dispuesto a cruzartags@leses
magistrales uwersitarias, no son otra cosa que puentes a ningun lado, que mondlogos
encerrados en sus propias légicas y formatos? Pero el desafimprse planted en
términos de inaugurar el didlogo. Sino que ademas, se pretendid qd&leste estu-
viera mediado por la escritura, cuando en su mayoria, los docentesadeeta no esta-
ban habituados a la escritura 0 cuando menos a una escritura patacdéala media-
cion pedagogica.

La tension principal, respecto al disefio de materiales, se virmuka desplaza-
miento que se produce desde la veda&ion (en tanto practica cotidiana del docente
universitario) hacia su reemplazo por un material, que opere comadoedAsi lo
plantearon algunos entrevistados.

DOCENTE: (...) por ejemplo en la produccién de matesiaComo el material tiene que ser el
docente plasmado en un soporte. El docente no pksiaar, digamos reflejarse en el texto escri-
biendo. La dificultad de escribir, escribir lo ggehace, lo que se dice siempre. En la clase uno va
y habla, y es muy diferente hablar a escribir. Buesa fue una barrera tremenda, habia docentes

que tardaron hasta tres afios en producir su materin
EFPV081

Durante el disefio de los materiales curriculares, la tareardue, rispidy para
nada exenta de controversias ystesicias, como lo sefialan varios entrevistados.

DOCENTE: (...) mi gran preocupaciéon era sentarme yilascpensando de algin modo que yo
dialogaba con los alumnos. Es decir que yo estabhdadmi clase y pensaba de pronto como, qué
preguntas podrian surgir frente a cada uno deelnag. Y si vos revisas el materieds a ver que

mi material de pronto rompe con una especie de@sta basica que mantiene el resto de los
materiales. Porque con mis pocos elementos y na ftooio risa) sapiencia respecto a la educa
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cién a distancia, yo lo que si sabia o mi gran @upacion era justamente el tema comunicacional
con el alumno ¢no?: Entonces toda mi encicloped@ly la bibliografia, los aportes y la vision
tenia que ver con eso ¢no? (...)

ENTREVISTADOR: (...) estaba pensando mientras me decialgo respecto al tema del dise-
fio. Vos decisbueno yo hice un disefio, digamos bastante difegmtque ¢ por qué el resto de los
disefios tiene como una misma métriz

DOCENTE: Yo sentia en ese momento que era adiparto que PD (se refiere a la asesora pe-
dagégica) que era quien nos haciedaercion didactica (;) varias veces me llamo, mphsautir y
bueno yo volvia a poner el acento en que nosaérdamos que buscaridades de criterio, pero
que no de uniformidad a la cuestion. Porque esbitamo van encorsetando al alumno, su es-
tructura de pasamiento por lo menos yo en ese momento lo perasilfa.).

NOPV091

Dos cuestiones bien interesantes emanan de este testimonio. Enlypgeneel
ejercicio de imaginar el didlogo. Eaurso a la experiencia previa (la clase presencial)
para imaginar el didlogo, sus tensiones y recovecos. Y en segumiiodt la discusion
aceca de formatos uniformes. ¢Hay formatos de comunicacion que stranumas
eficaces que otros? ¢Hay elementos a considerar, para que lat$ogeneren media-
cibn? Seguramente puede hablarse de lineamientos, de orientacianesstoaes cen-
trales a considerar. El formato Unico (que efectivamente obsesvamel analisis de
contenido), entrafia antes que nada el riesgo de “standarizagdlarnusos, de estereoti-
parlos, de condicionarlos a un solo tipo de textos, cuando la lectlaaremidad de-
manda la capacidad de leer multiples textos y de diversos modst &dguiere parti-
cular importancia, cuando el profesional que se estad formando, tendra a tssdext
distintos soportes, como material permanente de su practica profesional.

Otro aspecto que se planteaba dificultoso, al decir de los etddmdgstenia que
ver con la necesidad de prever la totalidad del material.

DOCENTE: Lo que pasa es que vos cuando te serdésridir los materiales tenés que tratar de
ver todo. El futuro lo mas posible. A mi me costdcho (...)
OQPV061

DOCENTE: (...) y el otro tema que a mi me cost6 bastdne elaborar un material bibliografico
completo. Vamos a decir, para cadadad muchas veces uno se referenciaba con bibliagyaf
ahora tiene que preparar un material completopdestlos mddulos, para ofrecerle a los alumnos.
Y ese material esta supervisado por un especidlisjaanteriormente en la otra modalidad era
muy personal, de la catedra las decisiones quansabian ¢ no cierto? Se presentaba el programa y
en base al programa se hacia el material. Ahorahrara esté todo supervisado por un especialista
que dice este material que estas preparando,dienser adecuado de tal manera o de tal otra ¢,no
cierto?

DEPV081

Sin lugar a dudas, incorporar mayor previsbilidad resulta complejo, como también
aceptar que finalmente el material queda cristalizado y&£st medio principal para
instaurar el dialogo. ¢ Como permitir que los emergentes reariehproceso de forma-
cion, cuando es necesario ofrecer un material completo?
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El que escribe, se expone.

Pero de este ultimo testimonio, surge un nuevo elemento: la publicaci@x-nos
pone frente a los demas (el especialista, el colega, los alulamustjtucion). Nuestros
saleres toman estado publico.

DOCENTE: La otra cuestion que modificd, tiene gee aon la produccién de los materiales. Es
decir, el docente pone su produccién visiblementésposicién de quien utilice esa produccion.
Todo aquellpque en general estaba enmarcado en las paredaslalets decir todo aquello que
se oraliza en el aula, esta mediatizado en el mhtaediador. Eso modificd, quizds generd un
conjunto de cuiddos de atencién y de trabajo en detalle, del demmel conjunto de conte
nidos, que en el aula se llevan de otra manere&® a medida que avanza la asignatura.
FGPV061

Pero esta nueva situacion, que supone exposicion, también redunda en el inter-
cambio, en la mejora de la articulacion interna. Si la orgardn de los planes de estu-
dio y el tipico funcionamiento de las carreras universitaisde a la parcelacion del
conocimiento; esta nueva situacion abrio la posibilidad de ampliateetambio, de
buscar superar la fragmentacion, el funcionamiento autorreferetecial catedra uni-
versitaria. Trabajar en equipo, establecer puntos de relacion signataras, discutir
posibles reiteraciones de contenidos o bibliografia, en definitiva aban@domnaue sea
relativamente) el lugar de concesionario especializado del, saban fragmento espe-
cifico, son cuestiones altamente saludables. Asi es percibido por un entrevistado:

DOCENTE: Yo creo que a nosotros, la coordinaciétadearrera, nos ha servido muchisimo. Eso
si que nos ha servido espectamulante, con respecto a lo que se venia hacienddaamente.
Creo que fue muy positivo, que vos no eras el daddoluto de tu materia. Al haber un coordi-
nador, se despojaron muchos de sus mitos de gsi€legae sabia todo esto y yo no tenia derecho
a preguntarte, porqué dabas vos en tal o cual Cogaeso creo, que nos permite a nosotros, aflo-
jar un poco la estructura de la materia de la usigad. (...) Se puede pensar que quizas sigan un
poco asi en el sistema presencial. Yo veo queagrle, es el docente sagrado de su materia. No-
sotros tenemos mas permisos de entrar a otrasiasageinclusive de utilizar elementos (golpean
puerta)...

JKPVO061

En un registro ya utilizado anteriormente, vemos un ejemplo deiettatos de
articulacion entre catedras.

DOCENTE: (...) se complica n el sentido en que hayens que estan interrelacionadas entre si
y que tendrian que ir haciéndolas juntas, paraketée Tratamiento (se refiere a Tratamiento Au-
tomatico de la Informacion) por ejemplo, esta meigcionada a Catalagion, de hecho entre un
modulo y otro se los remite “vaya ahora a Tratatoi€iclo | y vea la pagina tal”. En Tratamien-

to lo mismo “vaya al médulo de Catalogacion, veajetcicio tal, haga lo de la base de datos”.
Entonces son materias que ellos tendrian que iémdalas juntas y que como tienen la libertad
de hacer la asignatura que quieren, no siempr@ ssal situacion y si esas cuestiones a veces se

complican.
UVPV111

Otro entrevistado lo percibe de este modo.
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DOCENTE: Claro dentro de los materiales didact®aisre todo, por que hay muchos textos por
ahi propuestos como obligatorios, que son unaraeiten de otros tantos, nada mas que con un

enfoque diferente. Cuando eso quizés podria reserair unas cuantas gaias (...)
KLPV091

Disefiar materiales, es todo un oficio.

Como hemos visto en &@apitulo 6. el proyecto de creacion de la modalidad
prevé la existencia de Uubsistema de Produccion de Materiales. Entre otras cosas,
porque se asume que la escritura de materiales curricularery ésrea espializada,
que requiere una interfase entre los expertos en contenidos ydogksias en disefio.

En la evaluacién desarratla por los profesores y auxiliares, expuesta también en dicho
capitulo, se mencionan. “Dificultades manifiestas en el setysstie materiales, gene
radas por la coincidencia entre el productor del materialtyt@l puesto que falta la
mirada del otro, para que se puedan explicitar mejor las dificalthgeellos ofrecen.”
Esta marca de la escritura de materiales, como escrgpegializada, es percibida en
los siguientes términos.

DOCENTE: (...) los docentes no tenian un ejerciciovipréle la escritura para la produccion de
moédulos de ensefianza a distancia, que no es oera&garitura. No es un articulo, no es un texto
explicativo. Sino que tiene determinadas caradiesits (...) no es lo mismo disefiar un ceno
cimiento general, que se puede sostener en manyatpge concretamente plantea la incor
poracion, el aprendizaje de un conjunto de noci@eéscas, que traducir a un espacio técnico,
donde el otro debe aprender a manejar herramiem@sipularlas y generar productos con esas
herramientas. Y poner todo eso en un productotesquie medie y que haga de mediacion, de in-

termedacion y de transmisor de ese recorrido.
FGPV0061

DOCENTE: lo primero es pensar en el tipo que vataresstudiando solo y que deber poder ser
guiado por el material, como para poder llegarsdige y no que aparezcan trabas. Y que no sepa
cdmo segquir, que no sepa si lo que esta haciendd&s, que no haya un ejercicio y la resolu-
cion y el proceso no esté explicado, cosa quepelge trabe. Que no sea un demostrar conoci-
miento por pare del docente, sino tratar de qtipel(...) para miel material es central y no estoy

demasiado conforme con nuestro material, tampoco.
BCPV061

Nuevos desafias

Este nuevo tipo de mediacion, o si se quiere la centralidad questientipo de
mediacion, en una propuesta basada en la EAD, plantea para muahuesiatuevos
desaios. Uno de ellos, ya descripto en el inicio de este apartado, eehaifacilitacion
del dialogo. Otro se vincula busqueda de participacion, que por ahora swla decla-
racion de intenciones.

DOCENTE: Al redisefiar tratamos de no profundizas,mmp explayarnos tanto en ciertos temas.
Sino que en los puntos troncales, sobre todo siguiéos objetivos que nos propusimos. Dentro
de los médulos bajamos bastante textos de integoeteso es los que nos permite la tecnologia
(...) y buscar nuevas estrategias para hacer masipatitios, mas creativos. Digamos que no so-
lamente sea pgunta, respuesta, pregunta, respuesta, y sobreqieelpuedan reflexionar sobre
ese aporte tedrico y ver que es lo que esta pasanidorealidad (...).

KLPV091
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Otra cuestion es como se opera la actualizacion, en matelisdéados e impre-
sos para periodos de varios afos. En este terreno, los cambios son puntuales.

DOCENTE: (...) ademas nosotros no tuvimos un méduttqilargamos y largamos la propues-

ta. La cuestién de las referencias que despuésdsvijue modificar fueron surgiendo, van emer-
giendo en el mismo proceso. Yo tuve que modifiespdés, pero no ya con la modificacion del
material sino con consignas que les mandaba, Ificdmsdn de determinadas entradas al material.
Por ejemplo explicarle que eso que habia puestd emddulo uno, por ahi convenia que lo revi-

saran después, al final. (...)
MNPV111

DOCENTE: Si, ellos reciben un material, van trabdgacon ese material. Pero cada afio reciben
una actualizacion o las modificaciones que el digcerea conveniente incorporar. Lo que pasa
gue llega un momento que los cambios son tan impi@s$. tan dinamico es el cambio en nuestra

profesion, que al cabo de tres afios vos tenésetpaeer el material.
OQPV061

Estas son algunas de las representaciones que los docentesstiereerellos
mMismos Yy sobre sus practicas, recogidas a lo largo de muchaglbaatevistas. En
los proximos capitulos, intentaremtensionar estas representaciordesde los datos
gue nos aportan otras miradas y otras formas de lectura.
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Capitulo 9.
La mirada desde los alumnos.

Como hemos sefalado precedentemente, en esta investigacion estaresa-i
dos en el rol docente, intentando comprender como se constituye, se eowfiggir
transforma el rol del docente universitario, en tanto gestorgmiaidio de la ensefianza.
Pero esto no significa, que la comprension de nuestro objeto de invéstigiba
construrse exclusivamente desde la percepcion que estos actores poseendacsd
mismos. Por ello, nos parecié importante introducir la vision de attoses sustanti-
vos de las practicas de la ensefianza, como lo son los estudvettEdologicamente,
este proeder supone un caso de triangulacion de fuefitegje posibilité contrastar las
imagenes que los profesores poseen sobre si mismos y sus @réotickas representa-
ciones que sus alumnos tienen acerca de esto mismo. Pero tanapkcalzion de una
Encuesta a los Estudiantes, nos permitié desarrollar un procesangelacion en tér-
minos de métodogn tanto que mientras la entrevista implicé el uso de un método cua-
litativo; la inclusion de la encuesta introdujo la metodologia cuawnéiat el analisis de
conténidos, como luego veremos, se realiz6 mediante el tratamiaitcuantitativo
de los datos, pero con preminencia del analisis cualitativo.

Tal como lo expusimos en el capitulo metodoldgico, sobre un total deur27 al
nos natriculados en segundo y tercer afio se distribuyeron 41 enctféssadre las
cuales se recogieron 39 que fueron respondidas Asimismo, y comortarprésa-
mos en dicho apartado, si bien en términos tedéricos esto implicari@syaumnos
encuatados suponen el 28 % de total de estudiantes reinscriptos en segencer y t
afo, dcho total de 4Humnos presentes en la instancia presencial (durante la cudl fue
levantada la encuesta), puede ser estimado como un 90 % de los alumelestise
mente cursaran segundo Yy tercer afio, por las causas ya menci@saosiguarismos
indican que aunque la encuesta que aplicamos tuvo un caracter explopatocizanto
no se pretendid establecer conclusiones estadisticamente diiyasicka proporcion de
alumnos encuestados es relevante, y por consiguiente los datos requggdies con-
siderarse lsamente representativos.

Finalmente, cabe mencionar que en la medida en que el total dstaseee 39,
en la mayoria del tratamiento de los datos hemos apelado a unadsgetacion (en
nameros absolutos y en porcentajes), porqgue aunque la expresiarantyades suele
ser mas clara de apreciar, en nuestro estudio, estos porcegpagsentan en ciertos
casos, numeros absolutos muy pequefios y por tanto escasamente representativos.

Las dimensiones y variables exploradas mediante la encuesta son lasxp® se
nen en cuadro siguienteuadro 1).

#lyer tipos de triangulacién segun Forni, en el wdpi7 de la presente tesis.

82 Este namero corresponde a la totalidad de alumpresentes en las clases presenciales obligatarias d
fines de Marzo de 2005.
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Cuadro 1. Matriz de dimensiones y variables para enalisis de las encuestas.

DIMENSION VARIABLES PREGUNTAS
Edad. 01
Sexo 02
Caracterizacion del Lugar de residencia permanente. 03
alumnado
Estudios cursados. 04
Estudios superiores finalizados. 05
Otros estudios superiores cursados. 06

Relacion previa con Estudios secundarios y/o terciarios cursados y/o fina- 07

la EAD lizados en modalidad presencial.

Relacion docente - | Opinién sobre relacion docente-alumno (contraste 08-09

alumno entre EAD y modalidad presencial).
Condiciones de Opinion sobre condiciones de estudio. 10
estudio
Opinion sobre importancia de competencias profesio- 11
nales.
Opinion sobre presencia de competencias profesio- 12
nales.
Formacion profe- Opinidén sobre EAD vy logro de competencias profesio- 13-14-15-16
sional nales.
Opinidn sobre contribucién de la carrera a la formacion 17
profesional.
Opinidn sobre contribucién de la modalidad a distancia 18-19
a la formacion profesional.

Aprendizaje grupal | Opinién sobre integracién entre pares 20
Obstaculos para Opinion sobre principales problemas al cursar la carre- 21
cursar la carrera. ra.

Opinion sobre los problemas especificos de la modali- 22-23
dad a distancia.

Los alumnos.

Entre las caracteristicas principales de este grupo de aluofisesyamos que se
trata predominantemente de mujeres. La matricula encuesteoiagene de 37 (95 %)
alumnas de sexo femenino y solo dos de sexo masculino. Esta comppsic&axos
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resulta interesante, especialmente cuando se cruza, como lo haregmwgon las eda-
des y con experiencias previas de estudios superiores. En térmiedadss, la distri-
bucién es la siguiente:

Tabla 1. Estudiantes encuestados segun grupo de edad

Edad en afios Total Porcentual

Menos de 22 afios 6 15
23 a 26 afios 8 21
27 a 30 afnos 8 21
31 a 34 afios 7 18
35 a 38 Afos 5 13
39 a 42 afnos 3 8
43 a 46 anos 1 3
47 a 50 anos 1 3

Total 39 100

Como se observa en la tabla precedente, solo un 15 % son alumnos @que inici
sus estudios inmediatamente después de terminar el nivel medste Yagametro se
reduciria a solamente cuatro alummigpmaramos como es habitual en estos casos
la franja etaria 120 afios como indicador de inicio inmediato. La mayoria de los estu-
diantes matriculados se encuentran entre los 23 y 30 afos (42 %rugsd se ubica
entre los 23 y 34 (60 %). Sin embargo, y dado el total de eadassho deja de llamar
la atencién que 5 alumnos se encuentren entre 39 y 50 afios de edad.tBstasda
permiten caraetizar a este estudiantado como un caso atipico respecto daldesse
habituales que poseen los estudiantes de la misnigafhcal iniciar sus estudios.

Respecto al Lugar de Residencia, un dato importante en relacioa ooodali-
dad educativa del programa que araafias, 26 alumnos (67 %) residen en el interior de
Misiones y 13 (33 %) en la Capital Provincial (Posadas), mene no hay alumnos
de otras provincias argentinas o del exterior. Los alumnos radieadgsnterior de la
provincia se distribuyen en localidades clasificadas conforn@&adlde habitantes de
cada una de ellas, segun los siguientes rangos.

Tabla 2. Estudiantes encuestados segun Lugar de Risncia.

Localidad segun cantidad de habitantes Total Porcentual
Menos de 3.000 habitantes. 4 25
3.000 a 5.000 habitantes. 3 19
5.000 a 10.000 habitantes. 5 32
10.000 a 20.000 habitantes. 1 6
20.000 a 30.000 habitantes. 1 6
30.000 a 40.000 habitantes. 0 0
40.000 o mas habitantes. 2 12
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Como se aprecia, un numero equivalente a los dos tercios de estadpo(ié
%) reside en localidades que poseen menos de 10.000 habitantes. Esto es un dato impor-
tante, en la medida en que dichos centros poblacionales no pasegeneral condi-
ciones apropiadas de accesibilidad a medios de comunicacién como Jntarneten
ellos, otro tipo de comunicaciones (ej. teléfono) poseen un costo el@wadando el
total de encuestados, la proporcién de alumnos radicados en localidades epre pos
menos de 10.000 habitantes asciende al 31 %.

La formacion de nivel medio recibida presenta una clara conceémtralrededor
del Bachillerato o Polimodal en Humanidades (39 %) y del Badtitler Polimodal de
Comercio (32 %), siguiendo en importancia el Bachillerato Docent86j1Esto nos
muestra una poblacién que en su mayoria, tendria una formacion prasiengda con
los nacleos basicos de la formacion bibliotecaria (humanidades y administracion)

Tabla 3. Estudiantes encuestados segun tipo de aditts de Nivel Medio realizados.

Tipo de estudios de Nivel Medig®° Total Porcentual
Bachillerato Agrotécnico 2 5
Bachillerato o Polimodal de Comercio 12 32
Bachillerato o Polimodal en Humanidades 15 39
Bachillerato Docente 5 13
Bachillerato en Ciencias Biologicas 1 2
Bachillerato o Polimodal en Matematicas o Informatica 2 5
Mayores de 25 afnos. 1 2
No contesta 1 2

Total 39 100

En relacién con la formacién de nivel superior, 8 estudiantes (2o%&en estu-
dios superiores finalizados, correspondiendo 5 a la formacion docente noitamiaers
uno a la formacién de grado universitario, uno a formacion técnica norsitavia y
uno a postgrado universitario. Por otra parte, se observa la presentciestigliantes
(18 %) que poseen estudios superiores inconclusos, correspondiendo 2 a d&forma
docente no universitaria, 3 a la formacion de grado universita?i@ fpormacion técni-
ca no universitaria. Cabe sefalar que tres de ellos tambiémpestedios superiores
finalizados. Esto signita que un 30 % de los estudiantes de la carrera encuestados han
desarrollado estudios superiores de diverso tipo, antes de comerzangsta, siendo
la formacion docente no universitaria la mayoria de estos estudios.

83En la Tabla se han agrupado por similitudes, tatationes que se otorgan actualmenen el marco

de la Ley Federal de Educaciéry las previas a dicha ley. Por ejemplo: Bachilemercial y Técnico
(Polimodal) en Comercio. La categoria Mayores dea2ds corresponde a la posibilidad que brinda la
Ley de Educacion Superior, de ingresar a la Unigladsa personas que no posean titulo secundaeo, qu
tengan alguna trayectoria laboral relacionada davbgto de estudio de la carrera a la que pretende
ingresar y que superen la edad mencionada.
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Respecto a la modalidad de ensefianza en la cual estos alumnoditedorsas
estudios previos a esta carrera, 25 (69 %) declaran haber curddneldledio en
modalidad presencial; 10 haber cursado el Nivel Medio y otros esemliesa modali-
dad; y solo uno, menciona haber realizado estudios en una modalidad noigrgssnc
cuanto es escasamente sigrafiva la proporcion de alumnos que tuvieron experiencias
previas en entornos de ensefianza no presenciales.

Comparando modalidades.

Los datos anteriores nos permiten dar sustento al analisis de las siquiegtes
tas, referidas a la comparacion entre la modalidad preserecidisyanciaAnte el plan-
teo: Si Ud. curso y/o finalizé estudios secundarios y/o teosian modalidad presen-
cial.¢ Como calificaria la relacion doceaemno comparada con la Carrera de Biblio-
tecologia a distancia? los alnos encuestados respondieron:

Tabla 4. Opinién sobre la relacién docentalumno segin modalidad.

Opinidn sobre relacion docentealumno Total Porcentual

Hay mejor relacién docenidumno en la modalidad pre- 13 33

sencial.

Hay mejor relacién docenidumno en la modalidad a 9 23

distancia.

Es igual en ambas modalidades. 16 41

No contesta. 1 3
Total 39 100

Resulta claro que el porcentaje mas importante (41 %) consideestquelacion
es igual en ambas modalidades, y que las diferencias entregjlasnperciben como
mejor y como peor no resultan altamente significativas.

En el grupo de los alumnos que calificaron a la relacién deednm&o como
mejor en la modalidad presencial, los motivos de esa opinion se distohwen forma
pareja entre diversas causas. Respecto a las mismas enosntraaygor conocimiento
y contacto con el docente 25 %, mayor conocimiento de los objetivos mhejes, co-
municacion 25 %, mayor seguimiento por parte de los docentes 17 %, ypees@na-
lizacion en el proceso de ensefianza 8 %.

Los estudiantes que entienden que existe una mejor relaciéon daktente en la
modalidad a distancia y que fundaron su opcién, piensan mayoritariamerdstg)se
debe a que en esta modalidad prevalece una atencién personal(2&d%) mientras
que el resto de los motivos son diversos y poco relevantes (un alumecadponno de
ellos).

Entre las razones por las cuales se califico a estadgelaomo igual en ambas
modaldades, se destacan: que depende de la actitud de los alumnos 3 (G8265ta
deteminada por la comunicacion entre estos y los docentes 2 (25 %).
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Los cruces de las preguntas, referidas a que modalidad consideraraquella
que favorece la relacion docenteraho con variables como edad y sexo, no presentan
datos que impliquen diferencias interesantes. En cambio, llant@nieién la relacion
entre la modalidad elegida como mas apropiada y el lugar de residencia.

Tabla 5. Opinién sobre la relacién docentalumno segin modalidad y lugar de residencia (%).

Tipo de relacion docentealumno
Lugar de resi- | Mejor en la moda; Mejor en la modalidad| Igual en ambas | Total (%)
dencia lidad presencial. a distancia. modalidades.
Interior 32 16 52 25
Posadas 38 38 24 13
Total 34 24 42 38

En la tabla precedente observamos que mientras un 52 % alumno®iied te
Misiones consideran que la relacion en estasligual en ambas modalidades, solo un
24 % de estudiantes posadefios la evalian de ese modo. En cambio, enltédtoden
alumnos del interior opinan que existe mejor relacién doedateno en la modalidad a
distancia, este gusmo se eleva a un 38 % entre los alumnos de la capital provincial.
Finalmente]a opinion acerca de que habria mejor relacion doedateno en la moda-
lidad presencial, es de 32 % entre los alumnos del interior y 38t% les alumnos
residentes en Posadas. Este analisis nos lleva preguntarnos poequino seria ra-
zonable considerar que la distancia dificulta las posibilidadestdblecer una sosteni-
da relacién entre docentes y alumnos, mas de la mitad de losaestadiel interior
(que seian los mas afectados por la distancia) consideran que la difesnice ambas
modalidades no es importante; y en cambio, solo la cuarta pads al@mnos residen-
tes en la sede de la carrera, perciben esta relacién coritar sintre los dos tipos de
modalidad. Pero complementariamente, es interesante ver como da famderacion
de la modalidad presencial resulta similar en relacién con el lugaridenaa, la supe-
rioridad de la modalidad a distancia se manifiesta claramarites eestudiantes de Po-
sadas. En otras palabras, mientras los alumnos cuyas difisuttb@divas para mante-
ner un contacto fluido y continuo con los profesores es mayor, no pegcibéda rela-
cion docentealumno sea favorable en la modalidad a distancia; esta modaligad-es
cibida como facilitadora de la relacion, por los estudiantes resglent la capital, en
una mayor prop@ion

Al analizar las fundamentaciones ofrecidas por los encuestadosaeidn con
estas diferencias, encontramos que entre aquellos que considesarianmepdalidad
presencial, el porcentaje mas importante de los alumnos del interisidera que el
mayor conocimiento y contacto con el docente, es el factor prirdgpatta superiori-
dad. Mientras que entre los que juzgan que ambas modalidades no difiereani® al
vinculo docent@alumno, se destaca que para los alumnos residentes en el int&ior, es
relacion podra ser mejor o peor dependiendo de la actitud de los alumndsieRiea
en el grupo que concibe que la modalidad a distancia ofreceria mejoresoc@sdoara
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la relacion docentalumno, los motivos no se muestraneesgmente diferentes entre
los alumnos residentes en Posadas y en el interior provincial.

La primera de estas consideraciones resultaria bastante evideqtes la moda-
lidad presencial posibilitaria un mayor conocimiento y contactoetaocente. En
cambio resulta interesante observar, que en el caso de los alparadss cuales la
distancia seria un obstaculo para establecer una sostenidarretatie docentes y
alumnos, el andlisis de la posible atugridad entre modalidades se desplaza hacia las
actitudes de los estudiantes.

Respecto a la vinculacion entre las modalidadesrglacion docentalumno, no
se encontraron diferencias signifivais al abordar el analisis siguiendo las variables de
estudios superiores finalizados o cursados, por cuanto la expepesgeen la educa-
cion superior, No pareceria ser un elemento gravitante para estatigticciones signi-
ficativas entre las modabdes en estudio.

En la pregunta 10, se propuso a los encuestados que comparen ambaamodal
des, en relacion con las condiciones de estudio que brindan. Los resultasdogbt
fueron estos:

Tabla 6. Opinién sobre las condiciones de estudiegin modalidad.

Condiciones de estudio de la modalidad a distancia| Total Porcentual
Brinda mejores condiciones de estudio. 14 36
Genera peores condiciones de estudio. 6 15
Presenta iguales condiciones de estudio. 10 26
Otros. 6 15
No contesta. 3 8

Total 39 100

Las condiciones para el estudio que ofrece la modalidad a distaparacen
como mejores para un 36 % del alaohm. Si a este guarismo sumaramos el 26 % de
aquellos que las consideran iguales, podriamos afirmar que un 62 %ifestaasatis-
fecho por las condiciones que genera esta modalidad.

Las modalidades y la formacion profesional

Se solicitd a los encuestados que sefialaran las competencias mas impqueantes
a su criterio, requeria la formacion del Bibliotecario. Sobre uh detaliez opciones,
los estudiantes debian marcar todas aquellas que a su juicio feierseantes. La dis-
persion de respuestas, debida a la caracteristica deeggtatar hizo imposible realizar
una tabulacion que posibilitara una lectura de estos datos, tanterotede frecuen-
cias de dicha variable como del grado de asociacion entre losdgpasmpetencias y
otras variables. Por esa razon, hemos analizado las restantestagsagferidas a las
competencias.

Consultados respecto a si consideran que la mayoria de las cwrigsesehala-
das por cada uno, estan presentes en su formacién actual en la carrbliatdedogia
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a distancia, los resultados mostraron que 36 (92 %) entiende aqiiwaaiente las
competencias estan consideradas y solo 2 (5 %) que las mismas estan ausentes.

Frente a la interrogacion acerca de si entienden que ldidamtla distancia, in-
cide favorablemente en la apropiacion de esas competencias, un 9208%oqie Ires-
pondieron la pregunta (36 encuestados) estima que la modalidad aialittaitita la
apropiacion de estas competencias y un 6 % que esto no resulianasihtablemente
solo 10 de esos 36 alumnos espeaibn posibles razones de ello, las que aparecen
categorzadas de este modo:

Tabla 7. Opinién sobre la apropiacién de las compencias profesionales en la modalidad a distan-

cla.

La modalidad a distancia favorece la apropiacion de las Total | Porcentual
competencias profesionales, porque ...
facilita la autogestion del aprendizaje. 1 10
las TIC’s favorecen esa apropiacion. 1 10
los materiales curriculares ayudan en esa apropiacion. 4 40
los materiales curriculares y las tutorias ayudan. 1 10
genera mayor autonomia en la tarea. 1 10
Beneficia la relacion con la practica. 2 20

Total | 39 100

Es claro que para la mayoria de quienes respondieron este itararsei¢sta, el
motivo principal esta vinculado a la mediacion de los matercalegulares, ya que al
40 % que pondera este factor como decisivo, se suma un 10 % queaestb aspecto
con las tutorias.

Tampoco la estructura dada a la pregunta 17 de la encuestamdagpealizar
un tratamiento especifico de loseténtes atributos de la formacion profesional, debido
a que los estudiantes podian marcar todos aquellos atributos que entantpertan-
tes. La dispersion de respuestas generd una tabla en la clflesean 39 categorias
derivadas de las 10 ofiielas y sus combinaciones. Esto significa, que cada uno de los
encuestados realiz6 una combinacion diferente entre la totalidadldeos posibles,
por cuanto resulto imposible realizar alguna lectura de este conjunto de datos.

Si, en cambio, se pudo analizar como ponderaron los encuestados la contribuci
de la modalidad a distancia al logro de estos atributos, ydtisas que adjudicaron a
esta contribucion. Respecto al primer analisis, surge de lasstas que un 23 % esti-
ma que la modalidad aporta mucho, un 62 % que aporta suficientemente Youqu&3
el aporte es poco. Esto implica que es contundente la asociaciostapiean los es-
tudiantes entre la modalidad no presencial y el logro deogextfil profesional. Los
motivos que sustentan que el aporte es mucho, son escasos y muy vadhoosin
total de 4 respusas: 2 remiten a la relacion con la practica, 1 a la auidgedel
aprendizje y otra alos materiales curriculares, como motivo de esa alta ponderacion.
Entre los 24 alumnos que situaron esa contribucion como suficiente, soléd) (83-
pondieron la pregunta referida a fundamentar esa opcion. Entredaests aparecen
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como relevantes: la relacion con la practica (13 %), el tipo tedades que se propo-
nen (13%) y la autogestion del aprendizaje (8%).

La relaciéon con los pares.

La indagacién acerca del modo en que esta modalidad a distanc@npara-
cion con la ensefianza presencial, pditgbo dificulta la integracion entre pares arrojo
los datos siguientes.

Tabla 8. Opinién sobre la integracién entre paresn la modalidad a distancia.

En la modalidad a distancia ... Total | Porcentual

se facilita la integracion entre pares. 2 5

la integracion es igual, que en la modalidad presencial. 9 24

se dificulta la integracién entre pares. 25 66

Otros. 1 3

No contesta. 2 3
Total | 39 100

Resulta claro que una mayoria importante visualiza que en edtidad las re-
laciones entre pares no resultan faciles. Suponiamos que un motia pedtia de-
berse a la distancia geografica entre los estudiantes. &ocrettamos estasgmiestas
con el lugar de residencia, y estos fueron los datos obtenidos.

Tabla 9. Opinion sobre la relacién entre pares y lgar de residencia (%).

Relacianes entre pares.
Lugar de resi- Se dificultan Son iguales Se facilitan Total (%)
dencia
Interior 69 23 0 26
Posadas 58 25 17 12
Total 66 24 6 38

Por una parte, se aprecia que mientras un 58% de los residentessai@asRconsi-
dera que las relaciones entre pares se dificulta, esta opinidén se eleva aeamé @¥s0
de los encuestados con residencia en el Interior de Misionesdestbuye a subrayar
la hipbtesis, acerca de que la distancia geografica serideulos factores principales,
de que las relaciones entre pares no resulten faciles de estaBléo a su vez se veria
reforzado, cuando analizamos que mientras un 17% de los alumnos radicftsse
das estiman que las relaciones entre pares se facilitaa €D, ninguno de los estu-
diantes reslentes en el interior entiende que estas relaciones se eanuantrecidas
mediante la mencionada modalidad.

188



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera

Problemas.

Se pregunto a los encuestados cuales eran sus principales pragieshasrsado
de la carrera. En este caso también podian seleccionar todamt@inaciones posibles,
entre las siguientes opciones:

Disponer de tiempo suficiente para estudiar.
Acceder al material de estudio.
Relacionarse con los docentes.
Relacionarse con sus compairieros.
Resolver los problemas administrativos.
Tener autonomia en el estudio.

Los datos mas relevantes se agruparon alrededor de:
- Disponer de tiempo suficiente para estudiar (21%).
- Acceder al material de estudio (10%).
- Disponer de tiempo suficiente para estudiar y relacionarse con sus coma#gros
- Combinacién dedisponer de tiempo suficiente para estudiar, relacionarse con los
docentes, resolver los problemas adstiativos y tener autonomia en el estudio
(8%).

En primer término, es posible sefialar que la insuficiente cart@lddmpo para
el estudio parece ser la causa de mayor dificultad para cursarrixa, ya que aparece
sola (21%) y asociada a otras causas (16%). El acceso alaimd¢eestudio se sitla
como un segundo motivo, lo que deberia tenerse especialmente en cuéatido en
anteriores preguntas los alumnos encuestados han ponderado la impdedasiana-
teriales curriculares como elementos mediadores en la apropikciés competencias
profesionales.

Pero era necesario despejar si estos problemas con los queusaten los
alumnos son particulares de la EAD o similares a los obstaautedos cuales, cual-
quier otro estudiante universitario se enfrentaria. Ante el intert®gae planteaba cual
de esos problemas son especificos de la modalidad a distanciefidtergsentos mas
importantes fueron concordantes con la respuesta anterior

- Disponer de tiempo suficiente para estudiar (21%).
- Acceder al material de estudio (10%).

Pero el siguiente problema sefalado fue: tener autonomia endkb €880). Esto
nos condujo a pensar que mientras el tiempo y el acceso a lomlest®on variables a
considerar en cualquier analisis del avance de los estudiantes esrngma universita-
ria, y por ello comunes a cualquier modalidad; la autonomia es un sati@saliente
en los progamas de EAD. Y al mismo tiempo, esto encuentra sustento emnteaaifin
de que la actitud de los alumnos es un factor determinante enefeosdad de una
determirada modalidad, que aparece en respsestaa pregunta anterior.
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Cuando les pedimos a los estudiantes que explicaran cuales emawtil@s por
los cuales, los arriba mencionados, eran los obstaculos principakesmbeldlidad no
presencial, estos mencionaron como mas relevantes las siguientes razones:

- por motivos de trabajo (21%).
- por deficiencias en la comunicacion con los docentes (10%)
- por dificultades en el acceso al material (8 %).

Resulta clara la incidencia del trabajo, especialmente exidrido a la disponibi-
lidad de tiempo suficiente para estudiar. Pero resultan mas corifestrataba de una
pregunta abierta) la relacion entre los principales obstacuiatades y las explicacio-
nes segunda y tercera. En este Ultimo caso, mas que una édplgmtratdo de unair
teracion del problema.

Al relacionar los principales problemas en el cursado de laraaatribuidos a la
modalidad a distancia y las variables edad, sexo y residenciagnom#raron diferen-
cias significativas. Incluso no aparece como relevante la viriéalantre la accesibili-
dad al material de estudio y el lugar de residencia, factdifidaltad que debido a la
distancia geogréfica, podriamos hipotetizar como mas acentuado estudsntes del
interior.

Lecturas preliminares.
A partir del analisis de la encuesta, podemos subrayar que:

- Los estudiantes de esta carrera, en la modalidad no presstaodihda, son predo
minantemente mujeres, cuyas edades se concentran entre los 2Bgs3#e edad
constituyendo un caso atipico respecto a las edades habituales agrelpsssstu
diantes de la misma facultad, al iniciar sus estudios. Ldaulgrse compone de un
67 % de estudiantes residentes en el interior de Misiones y un 33l&Capital
Provincial. Entre ellos, la proporcién de alumnos radicados en locaidaeepo-
seen menos de 10.000 habitantes asciende al Ekt#s centros poblacionales no
poseen condiciones apropiadas de accesibilidad a medios de comunioawoim-
ternet, y en ellos otro tipo de comunicaciones (ej. teléfono) posemstmmoneta-
rio elevado.

- La formacion de nivel medio dominante esta relacionada con los nuckogsbde
la formacion bibliotecaria (humarades y administracion).Un 30 % de los estu
diantes han desarrollado estudios superiores de diverso tipo, antes dearoesea

carrera. Y solo uno de ellos expresa haber tenido experiencias de educacem a dist

cia previas a esta carrera. Esto resulta interesante, porquéepdar sustenta
bilidad a las preguntas que proponen comparar ambas modalidages¢@ y no
presencial).
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- Al comparar la relacion docenrggumno, el 41 % considera que esta relacion es
igual en ambas modalidades. Las diferas entre quienes la perciben como mejor y
como peor no resultan altamente significativas.

- Entre los alumnos que calificaron a la relacion doeahtenno como mejor en la
modalidad presencial, un 25 % considera que esto se debe a un amgmeento
y contacto con el docente, y otro 25 % a una mejor comunicacion. Esepaysibt
ciar que ambas respuestas relacionan la presencialidad conbifidamkide una in-
teraccion que produce mayor conocimiento y comunicacion entre alunprogey
sores. Por su parte, los estudiantes que entienden que existe aneehaeion do-
centealumno en la modalidad a distancia, piensan mayoritariamentesugeede-
be a que en dicha modalidad prevalece una atencion personalizada E2Giré&olas
razones por las cuales se calificé a esta relacion comoeigumibas modalidades,
se destacan: que depende de la actitud de los alumnos (38 %) y que esta determinada
por la comuniecion entre estos y los docentes (25 %). Como se observa el contacto
personal y la comunicacion son los factores mavédos por todos los estudiantes,
solo que algunos los asocian a una modalidad, otros a la otra y pgaraeurgrupo,
estdn presentes en ambas. Llama la atencion en este analigistguéos alumnos
del interior un 52 %onsideran que la relacion en estugiogual en ambas modali-
dades, mientras que solo un 24 % de estudiantes posadefios la evallanatoese
Esto significa que los estudiantes mas afectados por la dsstam@ncuentra dife-
rencias importantes entre presencialidad y no presencialidad, anwode califi-
car la relacion entre ellos y sus profesores. Pero tambiéresdepgue mientras un
16 % de alumnos del interior opinan que existe mejor relacién deaiemi@o en la
modalidad a distancia, este guarismo se eleva a un 38 % erdterfows de la ca-
pital provincial. Esto implicaria que para los residentes eldad sede de la carre-
ra esta modalidad seria facilitadora de una mejor relagl@nalizar las fundamen-
taciones ofrecidas por los encuestados, un dato interesante eseumaso de los
alumnos para los cuales la distancia seria un obstaculo pdle@staina sostenida
relacion con los docentes, el andlisis de las causas de la pagibléoridad entre
modaldades se desplaza hacia las actitudes de los estudiantes. Lamooeadgiara
el estudio que ofrece la modalidad a distancia, aparecenigoales o mejores pa-
ra 62 % del alumnado, en contraste con la presencialidad.

- Un segmento importante (92 %) sostiene que las competenciasigmafes estan
consideradas en su formacién actual, y una proporcién idénticadentiee la mo-
dalidad a distancia, incide favorablemente en la apropiacion de dichasteocs
El motivo principal estaria vinculado a la mediacion de los mbgsr@urriculares,
ya que al 40 % que pondera este factor como decisivo, y a ellmseus 10 % que
combina este aspecto con las tutori&asrelacion con los diferentes atributos de la
formacion profesionalyn 23 % estima que la modalidad no presencial aporta mu-
cho a su apropiacién, un 62 % que esta aporta suficientemente y un 13k que
aporte es escaso. Esto muestra que es contundente la asociacidabigmerdos
estudiantes entre la modalidad no presencial y el logro de ciefiioppefesional.
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Los motivos de cali€ar ese aporte como mucho o como suficiente se justifican con
argumentos muy diversos.

- La relacién entre la modalidad a distancia y la integracidme grares expresa que
una mayoria visualiza que en la madatl basada en la EAD las relaciones entre
pares no resultan faciles de construir, siendo la principal egasante la diancia
geografica. Esto se refuerza todavia mas cuando se anaiaarvariables en rela-
cion con el lugar de residencia.

- El analisis de los principales problemas en el cursado darer& presenta que la
insuficiente cantidad de tiempo para el estudio parece senda da mayor dificul-
tad para cursar la carrera, ya que aparece sola (21%) nades@c otras causas
(16%). El acceso al material de estudio se sitia como un segundm.nisios
mismos motivos aparecen como los mas relevantes cuando sedetpefar si es-
tos problemas con los que se encuentran los alumnos son particuladsAde o
similares a los obstaculos ante los cuales, cualquier otro a#iidiniversitario se
enfrentaria. Pero a diferencia de la pregunta antéeioer autonomia en el estudio
se sefiala como factor sobresaliente, en tercer lugar, esoetledos programas de
EAD. Entre los motivos por los cuales, los obstaculos mencionados somtms pr
pales de la modalidad no presencial, se mencioné como mas relevanietioss
de trabajo (21%).

Esta mirada de los estudiantes, sera retomada en el precésandulacion de
datos, con la intencionalidad de percibir el contraste entre aodyaed, asi como tam-
bién con el proposito de complementar los datos cualitativos surgidelsaeilisis de
las entrevistas y los materiales curriculares.
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Capitulo 10.
Los materiales curriculares
como herramientas de mediacion.

En esta investigacion, los materiales curriculares ocupan un kmgaalc en tanto
constituyen la herramienta de memidn privilegiada entre docente, alumno y cono
cimiento, utilizada en la implementacion especifica de estalidadaCabero y Otros
consideran, siguiendo a Parcerisa (1996) que entre las prindipatemes de los ma-
teriales, surgidas como sintesis de las propuestas de difernbres, puede desta
carse su funcion “Configuradora del tipo de relacién que puede estatecelr alum-
no.” ®* A través de ellos, los docentes establecen la comunicacidnsestudiantes,
ofrecen el programa, saén objetivos, intentan estructurar y relacionar los contenidos,
sugieren o definen itinerarios, plantean actividades que apuntamtilgacion de teo-
rias y practicas, relacionan los contenidos con los de otramfas@s, promueven eva-
luaciones en praso y orientan en la evaluacion de productos, etc. Por ello, suisnalis
tiene un lugar relevante en este estudio.

Como sefialamos en la descripcion de la metodologia, la inclusiotadéasca
nos ha planteado ubicarnos en un nivel diferente de registro, mientras glieaso de
la entrevista y la encuesta apuntamos a explorar como se presestenario y de que
modo los actores ponen en juego una trama; mediante esta témmstdeamos los
materiales curriculares como otra modalidad del discurso académipo,semtido nos
proponemos descifrar.

Utilizando algunos procedimientos de la técnica del AnalisisCdatenido,
hemos reatado el andlisis e interpretacion de los materiales alargs, en dos fases:
una cuaritativa y otra cualitativa.

En la primera, como ya hemos indicado ea&pitulo 7. elaboramos, mediante
un proceso de reduccién pragmatica, un conjunto de 31 variables. Luego, poscksa
totalidad de los materiales curriculares disponibles en sus divemsuoatbs (impresos,
CD, diskettes, etc.). En este caso, solo se relevo en forma dicat(presencia o au-
sencia) la relacion entre cada unididregistro y las variables determinadas, y luego se
calcularon los correspondientes porcentajes. Cabe sefalar que aumgoeh@mos
descripto en eCapitulo. 6.)en la primera etapa de implementacion de esta modalidad,
los docentes réoieron orientaciones y asistencia en el procesamiento didactios de
materiales, la incorporacion de nuevos profesores, las posteratabaraciones del
material y/o las correspondientes actualizaciones, nos brindan teniamsuficiente-
mente variado como para realizar este andlisis cuantitativo, qogssée un caracter
preliminar.

284 CABERO y Otros (2002). Op. Ci. (sin mencién deipay
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En la segunda fase, se detectaron parrafos significativos diélentks materia-
les y se los analizé en forma cualitativa, esto es en forma profundaigmal&&®

Como resultado inicial de la primera fase, elaboramos laesitpuMatriz de Da-
tos. En ella diferenciamos cuatro aspectos del materialré®gitimeros (Guia Didacti-
ca, Anexo de Textos y Trabajos Practicos) se ofrecen en muaoss camo materiales
independientes. Incluso en algunos casos, estan elaborados en sopoeeteglifey:
impresos y CD ROM). El cuarto aspecto, en cambio, remite al tipo de disefialatiliza

Cuadro 22. Matriz de datos cuantitativa del analiss de contenido.

VARIABLE TOTAL %
GUIA DIDACTICA.
1. |Incluye programa de asignatura. 27 80
2. |Presenta mapa o resumen de contenidos. 26 76
3. |Refiere a como utilizar el material. 23 68
4. |Relaciona con otras practicas de la modalidad 19 56
(tutorias, etc.)
5. |Orienta sobre la evaluacion. 24 71
6. |Orienta en los modos de estudiar. 23 68
7. |Relaciona con otras asignaturas. 22 65
8. |Presenta los conceptos fundamentales. 27 80
9. |Presenta las relaciones entre los conceptos. 28 82

285 | bs materiales curriculares fueron codificados concédigo alfanumérico de cinco digitos. Esto
tienen por objeto, preservar en primer instanciddatificacion directa del material con la asigmat y

mas especificamente con el docente responsabtesé&sealiza a los efectos de evitar una identiifca
inmediata de los materiales, a partir de la lectieraste trabajo y la directa asociacion con steyesl
Obviamente, la alusién a denominaciones de asigagtaontenidos, etc. permitiria identificar lostera
riales, lo que no resulta éticamente impropio etotastos son publicos. Cabe sefialar en este ceqtid

el cédigo remite a un material y no a una asigaafde hecho en muchas asignaturas hay mas de un ma-
terial, sea por actualizacion del anterior o pdization de diferentes soportes: impreso, CD R@M,),

ni tampoco a un docente (en tanto hay materialz@sen ceautoria).

Las reproducciones textuales de los materialesassdriben en tipografia mas pequefia y con méargenes
mas reducidos, a los fines de su facil identifiéaciAl final de cada uno de ellos, se consignadigo y

la pagina correspondiente, en el caso de materkiso o textos paginados.

Los corchetes indican cuestiones incluidas en enales curriculares, que no se exponen textudme
sino en forma resumida. Todos los cambios de tgftagrmargenes, etc. de los textos han sido reprodu
dos fielmente.
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10. | Propone actividades para el aprendizaje. 28 82
11. F_’resenta actividades que relacionen teoria y prac- 28 82
12. Tf;ﬂye técnicas de auvaluacion. 20 59
13. | Promueve el metanalisis. 10 30
14. |Posee mddulo de Trabajos Practicos. 27 80
15. | Menciona aspectos organizativos. 24 71
16. | Promueve el trabajo grupal. 4 12
17. | Presenta listado de textos. 25 74
18. | Ofrece textos para el estudio. 26 76
19. | Ofrece textos complementarios. 20 59
20. | Menciona aspectos organizativos. 27 80
21. | Propone actividades para el aprendizaje. 28 82
22. F_’resenta actividades que relacionen teoria y prac- 28 82
23. Tf;ﬂye técnicas de autvaluacion. 17 50
24. | Ofrece textos para el estudio. 27 80
25. | Ofrece textos complementarios. 23 68
26. | Incluye actividades integradoras. 13 38
27. | Promueve el metanalisis. 7 21
28. | Utiliza otros codigos (iconico, imagenes, fotos 26 76
29. Etlcd;i;seﬁo grafico es interesante (facilita, estimpla, 22 65
etc.).
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30. | Promuevda integracion entre diferentes soporfes. 13 38

31. | Marca itinerarios a seguir. 27 80

Seguramente, una primera mirada a esta matriz posibili@amanzar a realizar
algunas lecturas. Sin embargo, preferimos incorporar la dimensadtitativa al anali-
sis cualitativo de los datos que realizaremos a continuacion, dedal de ir triangu-
lando en cada caso ambos tipos de datos.

La representacion de los alumnos.
¢Quiénes son los alumnos, cOmo son, qué quieren, qué buscan en la universidad,
como estudian? son interrogantes que cobran especial significadm daaredacion
cara a cara, el contacto directo, es brevisimo (como ocutos encuentros presencia-
les de esta modalidad). Como se aprecia en el analisis ddragstas, esta es una de
las preocupaciones centrales de los profesores al inicio daitadg lo fue muy espe-
cialmente al momento de disenar el material curricular.
Sin embargo, son escasos los materiales que refieren direcaareste obstacu-
lo. Uno de ellos senala:

“Imaginar su presencia a lo largo de estas pagieasa convertido en una costumbre. Nuevamente
lo visualizo a Ud. mi lector/a en este umbral, leyendo esta carta presentacif@va¥nente supongo
gue empiezan a repiquetear mientras lee algueasipias oportunas y naturalmente curig€ase
estudiaremos en esta asignatura? ¢ de qué produesisa trata?”

TU877 p. 11.

Al analizar este caso muy particular, observamos como se proditen@sante
sinceramiento, mediante el cual el docente pone en palabras rigdurobre que le
genera desconocer al otro, y al mismo tiem@opartir de ese sinceramientdiende
una invtacion a la complicidad de compartir un espacio de trabajo.

El aprendizaje reflexivo.

En elCapitulo 5. haciamos mencion a de tres tipos de procesos cognitivos que se
ponen en juego durante los momentos en que nos enfrentemos a los problenass que
plantea la practica. Schén los ha denominado conocimiento en la aetigxion sobre
la accion y reflexidn en la accion. También hemos tomado de este autdeal de un
curriculum dual: basado en la aplicacion de la racionalidad técricapyendizaje tute-
lado. Esto implicaria que el arte de la practica profesionapsende en el hacer, pero
un hacer acompafnado por quienes poseen el arte (los tutores). Daspergstctiva
del aprentzaje reflexivo, la necesidad de orientar a los alumnos aaealn meta
analisis de la tarea es vital. Aprendemos de lo que hacemos, pemdeapos también
reflexionando acerca de porqué y como lo hacemos.

Un primer dato a considerar sobre esta cuestion, es que enigkanantitativo
surge que en las Guias de Estudio solo el 30% incluye propuestasimuéaas| desa-
rrollo del metaandlisis y en las separatas de trabajos practicos @stisrgo llega so-
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lamente a 21%. Resulta claro el escaso interés que asignasopesfy auxiliares, a
estas formas de promover los aprendizajes reflexivos.
No obstante, es justo reconocer que la elaboracion de un matai@ilaudesti-
nado a un entorno no presencial de ensefianza, que contemple propuestas que faciliten el
aprendizaje reflexivo, no es sencillo de disefiar. Ante ese ddsaiffos relevando dife-
rentes respuestas, en las cuales observamos:

“[Este material es un powerpoint que posee linksdiegrsos documentos de word
INICIAMOS LA PRACTICA.
- En primera instancia, demos una mirada retrospegtiveamos el momento en que tomo la deci-
sion de inscribirse en esta carrera.
- Recuerde los motivos que tuvo al acercarse a laltedcde Humanidades y Ciencias Sociales de
la UNaM.”
UX777 diap. 26.

Este primer caso, nos presenta un ejemplo interesante de una intervencion dirigida
a desarrollar una reflexion situacional, que es al mismo tientgpoaeal. ¢ Donde esta
mos hoy, cdmo hemos llegado aqui, porqué iniciaremos estas nueva® tameante
rrogantes Utiles para orientar la reflexion hacia un aprendieagonceptos situados y
fechados. Otra estrategia irgsainte, se plantea con el uso de la cafpeteeso.

“ ¢, Qué es la carpetproces®
Es la carpeta que cada estudiante arma con lmgdsaque
Reune y produce durante el recorrido de la asigaatu

En esta carpeta se incluyen todas y cada una gedpsestas

elaboradas y recogidas de tal modo que queda dotadwetodo el

camino recorrido al tiempo que quedan registradesnterrogantes,
las dudas, los errores, los logros.

Quedan plasmadas también alli las reelaboraciones
permanentes que se hacen (...).

Por un lado, la carpefa@oceso da cuenta de que los
conocimientos son provisionales, y por el otroladeretrocesos
y avances en todo proceso de construccion del ooreto.

El trabajo reflexivo sobre la carpeta permite alidisinte
reconocer sus fortalezas y debilidades de modtetakguir
avanzando en el proceso de reconstruccion critica.

(...) Esta forma de trabajo niega la existencieedpuestas correctas e
intenta crear un espacio para que cada uno aswmig$gos ligados
a la comprension.”
AB123 p.113.

Registrar el camino recorrido en la construccion del conocimipetmite adver-
tir los obstaculos frente a los cuales nos encontramos, desculmiodeslimientos ele-
gidos para superarlos, y en definitiva ofrece la practica tkxi@iar sobre y en la ac-
cion. En el siguiente ejemplo, la reflexion que se impulsa es adercamo se fueron
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produciendo los procesos de integracion de diversos conocimientos, en ebfeneat
mentos y situaciones de la carrera. Es un “detenerse a pensav’irstancia previa
para relanzar la tarea.

“¢Se da cuenta como opera la sutura horizontavguglvanando y anudando datos, informacion,
habilidades y procesos que fue siomyendo como estudiante de Bibliotecologia, deahirecorrido
previo que ha realizado en sus aprendizéjes?

AB123 p.20.

En otros registros, aparece una estrategia que consiste emwvlagelsolucion de
un tipo de actividad, a los aprenges que deberan lograrse en un periodo determinado.
De este modo, la tarea a desarrollar orienta en la apropiadiaprdadizaje, y hacia el
final, se transforma en interesante instrumento de autoevaluaciéresesl caso de los
dos siguientes regros:

“Le proponemos una sencilla tarea:
Registre que entiende Ud. por informacion (no cttesuinguna definicion todavia). Escriba en su
glosario el concepto que elaboréglafjue su nombre debajo (...).
El objetivo de esta actividad es que al finalizanédulo pueda comprobar los avances que ha hecho
en la comprension del término.”

QR999 p. 11.

“Le proponemos ahora que realice una lectura deeoast se confeccione una lisjaia de pregun-
tas o interrogantes abarcando lgsextos fundamentales de los siguientes temas:

El objetivo es que mas adelante, cuando necesiisareo repasar los contenidos de este mddulo,
pueda orientarse con este cuestionario. Si lo dpsede traerlo o enviarlo para su revision, atia-t
ria.”

PQ876 p. 69.

Hay algunas intervenciones que pretenden promover reflexioneayae aican-
ce. En el caso que sigue, por ejemplo, le reflexion intentardeigi un analisis episte-
moldgico, sobre la disciplina a abordar.

“Nuestra propuesta pedagoégica difiere de la antigléctica de la expresion escrita. La que vivié en
la escuela ... ¢recuerda?. Esa pedagogia tradisefesaba en la realizacion de actividades de sin
taxis, morfologia y vocabulario. No desmerecemas ¢ipos de ejercios sino que los planteamos
entrelazados con la produccion, para lograr la cengion del por qué y del para qué de los usos
lingliisicos.”

TU877 p. IV.

Finalmente, encontramos propuestas que incitan a la reflexiéon ponienda @ tel
juicio lo obvio, provocando la incedumbre y la duda:

“Ejerza su derecho adtuda.
Investigue en las fuentes informativas citadas o en otrasdlasies la validez o no, de las equi
valencias terminolégicas planteadas.
En caso de no coincidir con ellas, exponga y furetdensus diferencias en la instancia de evalua
cion en proceso.”

GH876 p. 7.
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La significatividad de los conocimientos

En elCapitulo 2. hemos hecho referencia al aprendizaje significativo. Y hemos
puntualizado algunas de sus caractiedst la incorporacién no arbitraria, ni verbalista
de conocimientos; el esfuerzo por relacionar los nuevos conceptos comasrasciu
sivos en la estructura cognitiva; la intencion de vinculacionegperiencias, hechos u
objetos y la implicacion afeeta para establecer relaciones entre los nuevos eonoci
mientos y aprendizajes anteriores

Entre otras cuestiones, nos hemos interpelado sobre el modo en ques ruestra
rriculas provocan relaciones de exterioridad entre nuestros intgesalos contenidos
de los programas de las asignaturas. Hemos criticado la aiga@nizurricular basada
en la secuencia ciencias basicas, aplicadas y practibgsptetizado acerca del modo
en que enfrentar a los atnos ingresantes con los complejos marcos epistemolégicos
de las ciencias basicas, los aleja de las significacion gbesdimarcos tendrian, si se
los tratara en el contexto del imaginario que los estudiantesdmstruido acerca de la
profesién elegla. Y cambiar esto, hemos sugerido, implicaria organizar los planes
modo que produzcan aproximaciones sucesivas al campo de la practesaopedf y
no que esta aparezca el final de las carreras, ubicandola ctugareiie aplicacion de
la teoria.

En los registros siguientes, analizaremos como proponen los alesteesta
aproximacion al campo de la practica psidnal

“[Este material es un powerpoint que posee linksdigersos documentos de word ]

Actividad 1 - Revision.
(No debe superar las dos paginas)

Redacte sintéticamente los siguientes items.1.gEdirtalmente optd por Bibliotecologia?
¢, Qué expectativas tenia cuando se inscribi6o?

¢, Qué suponia que era un bibliotecario?

¢, Qué campo laboral suponia que era el de un lgibliab?

¢, Qué campo laboral constituia, en ese momentopacEtiva?

Envie el material elaborado.

oakrwnpE

UX777 diap. 28.

Resulta interesante promover, como se lo hace desde el matézmkitado, una
reflexion acerca de las expectativas y representaciones g@ulngos tenian al €o
menzar la carrera (este material corresponde a una asidasturas finales). Esta sim-
ple apelacién a la memoria, puede ser Gtil para contextualifatusb aprendizaje, en
el marco de la representacion que se tiene, en este caso, sobre el bibliotecar

“Una biblioteca escolar desea comprar una compugaplara instalar un sistema de préstamos, con-
sidere que la biblioteca tiene 10.0&rds y 1.000 socios.
El ejercicio consiste en realizar una recomendasabre el equipo que debe comprar la biblioteca
detallando laconfiguracion del mismo y el costo estimado
Considere que su recomendacion debe estar oriendaitala compra de una computadora de Ultima
generacion.”

IK989 p. 15.
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Otros registros, en cambio, intentan introducir la aproximacionualdm de la
practica desde el perfil profesional enunciado en el plan de estudios.

“En la carrera de Bibliotecologia la materia Bilgliafia figura en el segundo ciclo e integraa
de transferencia y recuperacién de la informacional igual que las asignaturas ... [ Ermuanlas
asignaturas ]. Todas ellas son, dentro del plagstigios de la carrera responsables de d#isalos
contenidos relacionados con el Servicio al publsoprganizacion, estudio y manejo de Obras de
Referencia, los productos elaborados por el pafszspecializado para asegurar el servicio: biblio-
grafias, publicaciones cientificas y técnicas, @ferde las formas y modos de recapén.”

BC456 p. vii.

“Antes de continuar retome las consideraciones gkyseque sobre el perfil y rol profesional de un
especialista en informacion, se vieron en Introdurca la Bibliotecologia. Témelas como punto de
partida.

1- Trate de responder las preguntas siguientes:
a) En relacion al perfil profesional ¢ Cuales sonttas actitudes que se le piden al biblio
tecario ?
b) De los roles analizados ¢, Cudl es el rol o losrglee ud. rescataria como mas acordes con
el mundo de hoy ?
GH876 p. 19.

Algunos materiales, tienden puentes concretos entre ciertostasgride la profe-
sion y ciertas competencias que se pretende desarrollar, enidatirs espacios curri-
culares. Por ejempilo:

“¢ Por qué es tan importante este término, pardraygsfesion, para el ambito bibliotecario ?
[ Se refiere al término informacion |

En primer lugar, somos profesionales de la infoigrgcy como tales, nuestro insumo de trabajo es

la informacion. Trabajamos con documentos que epnati datos organizados y estructurados (in-

formacion) pero, en definitiva, lo que sera derideoara nuestros usuarios es el contenido (...)."
QR999 p. 17.

“Los bibliotecarios trabajan con textos. (...). Ates como profesionales de la informacion son pro-
ductores especializados en algunos tipos de teigie.quiere decir que alguntwmas de produc-
cion textual son tipicas de la actividad bibliotéaestan marcadas por rasgos especiales que las d
ferencian de otras formas textuales que circulala ealtura. Por ejemplo: las resefas bibliogr&fica
las bibliogefias especializadas, los catalogos, los resumenes,

TU877 p. 9.

“Al finalizar el estudio de los materiales el alundebera ser capaz de leer y comprender textos es-
critos en ese idioma (se refiere al portugués) [may@r un buen desempefio en el manejo de la cien-
cia de la informacién al tomar contacto con makesi&n portugués. En sutdira actuacion laboral,
el conocimiento del idioma portugués muchas véeesra necesario; las situaciones de contacto
con materiales bibliogréaficos en ese idioma esuate (...).”

VU222 p. 1.

“En el mundo de hoy, en las postrimerias del Siglps¢€ requiere un Bibliotecario entrenado en una
lectura comprensiva, habilidad que se logra conpnéetica cotidiana.”
ST333. p.1.
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Otra estrategia es incluir en instancias de evaluacion, alguarai®r que provo-
gue la relaciéon entre profesiéon y algun conocimiento especifico.

“Evaluacion parcialMddulo 2 (...)

2) El siguiente desarrollo corresponde al relate@wo se llevd a cabo una investigacion cientifica,
pero el dactilografo alterd el orden de los pasafdd. debe reorganizarlo en base a la secuencia de
etapas de la investigacion cientifica.

[ Luego se enumeran varias etapas con una brewveaitf de cada una y el ejemplo, referido a una
problemética relacionada con la bitéicologia. ]

¢, En este proceso de investigacion, donde le parerseria Gtil la participacién de un biblioteoari

?(..)
RS111 (separata) p. 10.

Sin embargo, en otros casos, la tentacion por la retorica es tdhsgpeentes
conducen a extensas narrativas sobre el rol profesional y su contexto.

“En las sociedad actual la informacién surge coméaator critico para iniciar, mantener y orientar
el cambio, el crecimiento, el desarrolkdl. Bibliotecario como especialista en el manejdalefor-
macion tiene una funcion protagoénica en el procesoaeunicacion, culiralizacion e instruccion
(...). En el MODULO TEMATICO N° 5. LOS ESPECIALISTRADE LA INFORMACION se anali-
zan los escenarios prospectivos para el profesimoderno de lanformacién a la luz del contexto
internacional caracterizado por las transformadpen repercusiones en el campo de la informa-
cion. (...)."

PQ876 p. 2.

L a fragmentacion del conocimiento académico

Como venimos sefalando, otro de los problemas actuales de la ensenaza uni
sitaria es la fragmentacion del coma@nto. La organizacion de la formacion a través
de planes de estudio ha generado la parcelacién de los sabelign&tnras, en unida-
des o modulos, en tedricos y practicos, etc.

Los alumnos estudian cada asignatura como si fuera una configulaco@mte-
nidos autbnoma y autosuficiente. Los limites de los saberes jcpsaparecen coinci-
dir con la extensién y los contenidos minimos de las asignatugas sihilar sucede al
interior de cada espacio curricular o en la division clasica de tedricostiz@sac

Una primera lectura a los datos cuantitativos recogidos, nos mugsrexiste
cierta preocupacion por ofrecer un primer nivel de integracion, sémar en el mate-
rial el programa de asignatura (80%), un mapa o resumen de con{@@#gslos con-
ceptos fundamental€80%) y las relaciones entre los conce8%%). Sin embargo, la
omision de algunos de estos aspectos, en un orden aproximado del 20Unriats
descartable. ¢ Es posible superar la fragmentacién, sin siquiera pgotaowmtegracion
al interior de un programa de asignatura

Otro dato interesante es que solo un 56% relaciona los mateualesilares con
otras practicas de la modalidad (tutorias, etc.), en asids@areciera que las diferen-
tes instancias fueran compartimientos estancos. Esto no solo hdeeipigralidad al
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desarrollo de un determinado espacio curricular, sino que promueve @stuldiantes
no establezcan relaciones significativas entre los contenidosogledimientos que son
abordados mediante cada tipo de herramienta o0 modalidad de trabjoa{esacurri-
culares, tutorias, etc.).

En cambio, resulta auspicioso que un 82% de las guias de estudibiéntala
las separatas de trabajos practicos, presenten actividadesagiones teoria y practi-
ca. Aunque luego analizaremos cualitativamente como se proponen estanes)

Finalmente, otro aspecto relevante es que solo el 38% de los haateniicula-
res incluye actividades integradoras, lo que nos hace sospedaatdae los intentos
de evitar la fragmentacion que podrian implicar los altos pojesmaferidos a la pre-
sentacion del programa, mapas conceptuales, etc. Esta sospeaeiiacsm todavia
mas, cuando durante las entrevistas accedimos a informacion quenti ade que cier-
tas caracteristicas del formato de los materiales claresifueron gneralizadas. Esto
es, que las presentaciones integradoras que se observan, generalnmcite de los
materiales, no siempre fueron producto de la iniciativa de los docentesgdsiun tipo
de formato impuesto para toda la carrera, desde la cecidhnpedagogica.

Revisando los registros cualitativos referidos a esta problentfgita fragmenta-
cion, encontramos que algunos de los planteos sobre la relacion egrtieguaas, son
meramente declarativos:

“ ¢ Qué significa esta metafora de hilvanado y deray En el material, se incluye previamente esta
imagen como idea de articulacién entre saberestrg saberes y practicas ] desde el punto de vista
del estudiante

- Que como asignatura del area de formacion profakidricada en el segundo ciclo y montada so-
bre una serie de materias correlatiyagsuponeque el alumno resuelve con criterio y entrena-
miento cuestiones de habilidad y destreza exigeofas catedras del primeicio [Enumera las
asignaturas ] y que ademas posee aquellos conotariddsicos del quehacer bibliotecario pro-
puestos en estas @saturas [ Enumera otro grupo de asignaturas ].

- Que tiene los materiales (...) de estudio previdEstos (y mas) seran reciclados, reconsiderados,
analizados ahora desde las perspastde la administracién, de la organizacion y dexdunto
de vista del componente mas importante de estitectiua: el ser huamo. ”
AB123 p.3.

“ Por otra parte debera tener en cuenta que dategminadas asignaturas del plan de estudios se da
una correlatividad de conocimientos que no en tdasasos esta explicitada erREEIGIMEN DE
CORRELATIVIDADES por tratarse de asignaturas que pertenecen al ntighop de aqui que fre-
cuentemente se lo remitird a conceptos o temasrdibados especialmente en materias como [ men-
ciona varias asignaturas ].”

GH876 p. XI.

“ La catedra forma parte del Area de Procesamidatta Informacion, y como tal se complementa
con las catedras de Clasificacion | y Il
Y como estéa en tercer afio del plan de estudiosupstp viene antecedida por la mayoria de las cate-
dras, entendiendo que el alumno tiene un sélidoaoriento de la bibliotecologia que le permitira
brindar una dosis nueva de creatividad y consttucdie un modelo a fin de aportar soluciones al
trabajo con documentos.”

13321 p. 9.
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En cambio otros materiales, establecen puentes concretos que vicmude
mientos puntuales y actividades espeaf de diversos espacios curriculares entre si:

“(...) Sigamos recuperando esos conocimientodlgjligza posee:

Vayamos a la bibliografia de lectura complementaniatada en este médulo, o si ha hecho la tarea,
a las respuestas al cuestionario guia del finaMiielulo 4. de Introduccion a la Bibliotecologia p.
122"

AB123 p.19.

“Para poder avanzar en esta segunda etapa dedaléaoatalogar, usted debera tener afianzados los
conocimientos previos propuestos en Catalogac{éedecialmente Mddulos Il y 1) , contar con las
Reglas de Catalogacién Angdonericanas 2da Ed. Poseer manejo de su estructiomipio de su
uso.”

EF321 p. 8.

“Conviene tener en cuenta otras formas de defimui edexto. ¢ Recuerda la utilizada en Intro
duccion a las Letras ? También en los impresd®rdeesos Sociocomunicativaparece el concepto
de texto, especialmente tratado en sus relaciarestcos conceptosiaks como SociedadCultura

- Memoria.”

TUS77 p. 5.

“ - Para la asignatudatroduccion a las Cienciaba debido presentar un Glosario de Términos Téc-
nicos y pardntroduccion a las Letrgsun Diccionario Biografico ¢, Recuerda ?
- Ahora le pedimos que recupere uno de esos traga@4$Jd. ha realizado y prepara un prélogo,
de manera que un lector pueda entender el objdéldrabajo, para qué sirve, como se ha es-
tructurado y los criterios de seleccién utilizados).”

TU877 p. 126.
“Tomese su tiempo y vuelva a:
Reveer el Médulo 11l d€rocesos soci@omunicativos
Las unidades de informacion en los procesos de cigazion.
Consulte sus materiales y guiasfdiministracion Bibliotecaria |l y II. |
13321 p. 51.

“Use un formato de entrada de datos disefiado esaporte informatico (Ej: 1SIS, MARC). Para
ello sera necesario que cada elemento de la degeripesponda a un sistema de cédigos legibles por
computadora. La referencia bibliografica estaréddasdida en campos y boampos precedidos de
un elemento identificatorio (vAratamiento Automatico de la Informacion médulo Ghtalogacién

Il médulos | 'y VI).

BC456 p. 82.

También observamos ejemplos de propuestas orientadas a la integraesdn i
tedra, como:

“Nos interesa que Ud. relea la respuesta que elapola actividad) , lea la cita transcripta y luego
reflexione si las relaciones cienciandustria en el Siglo XVIII guardan algunas sitoitles con el
Siglo XX. Escriba sus comentarios. Tomar algin gjencomo referencia guas le puede ayudar en
el ejercicio reflexivo (...) Busque informacion cplementaria en enciclopedias tematicas.”

RS111 p. 159.
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En el inicio de este apartado, hemos sefialado que solo un 38% dednalesat
curriculares incluye actividades égradorasanalizaremos ahora como son algunas de
esas propuestas:

“Trabajo Final:

El objetivo es que ud. elabore un Proyecto de imédizacion de una biblioteca determinada conside-
randola como una unidad total que necesita inforarasus diferentes areas (de procesos técnicos,
de servicios al publico y de gestién administrativa

Los aspectos que Ud. debera tener en cuentagalabloracion del proyecto son: software, hardwa-
re y recursos humanos.

[Luego ofrece dos tipos de bibliotecas para qualla®nos opten. ]”
ZP005 p. 19.

Esta primera alternativa conlleva una interesante proposiciontelgracion de
conocimientos, directamente vinculada al futuro desempefio profesionalopuzesta
no solo promueve la integracion entre los contenidos de la propia asagrsior que
implica la incorporaciéon de cuestiones trabajadas en otros espacios cugiculare

Las siguientes en cambio, son experiencias centradas en laddegte los con-
tenidos al interior de una asignatura.

“Desde sus conocimientos previos y los que incorparéste modulo, elabore una situaciéon de co-
municacioén, en la que contemple los siguientescaspe

a. |Interlocutores, usuarios/profesionales, etc. caresticas de los mismos. Podra contemplar dife-
rentes tipos de usuarios y profesies.
b. Qué tipo de informacién necesitan.
c. Como se comunicaran para acceder a lo que necésijan
XZ717 p. 130.

“Realice un ensayo resefidpuede optar) de esta catedra de Introducciés bdras. Creemos que
esta en condiciones de hacerlo porque ha recauridargo camino por diversos géneros y segura-
mente se habra formado una opinién al respecteligé una u otra forma tenga en cuenta las consi-
deraciones que hemos realizado para cada una.

Si opt6 por el ensayo realice primer un plan queearga:

- Unaintroduccion (presentacion de la idea fueeda@dsayo, y sushetivos.
- Desarrollo, en el que puede incluir: definicionpartes, atributos, causas, conse
cuencias.

- Conclusion (...)".
ST333. p. 195

En el caso siguiente, se pretende que operen ambos tipos de iate¢phaite
rior y entre catedras).

“Este trabajo debe englobar las actividades y taetsiores, Ud. puede conectaasociar- cons-
truir. Para ello trabaje metédicamente:
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1. Tenga en cuenta todo lo estudiado acerca de PUEMIR — REDACTAR— REVISAR- PO-
NER A PUNTO un texto.Ktapas y facionamiento del Proceso de EscrituMédulo I1).

2. Retome los impresos daministracion Bibliotecaria lespecificamente pg. 92. Secci@a: ex-
tensién bibliotecariaAlli, Ud. reflexionando acerca de las actividades de externsidiotecaria
y cultural, ha trabajado con la realidad y la imagion, ha leido autores que desarrollan pro-
puestas interesantes y ha preparado proyectogetes#n (en forma de pequefios bosquejos).

3. Vale aqui la metafora “hilvan y sutura” usada pocdtedraddministracion Bibliotecaria.l¢, No
es cierto ? Puede reformular alguna de las idabsjadas, pero enriquecidas con sus nuevas ex-
periencias como estudiante.

4. Prepare el proyecto teniendo como base el esquamargsentamos a continuacion. Compare
con las guias que ha consultadteaarmente (vera como no es demasiado-tkfge). (...)"
TU877 p. 159.

La tension teoriapractica.
Como sefialamos al abordar la problemética de la fragmentacion,onessoh
rasgo caracteristico de nuestra ensefianza uarasactual la parcelacion de los sabe-
res y su escasa articulacion, tanto a nivel de catedra coneocétedras u otros espa-
cios curriculares, sino que ademas, se plantea en el plano desidnesntre el conoci-
miento tedrico y la practica.
Deciamos por ello, que resulta auspicioso observar que un 82% de las guias de es-
tudio y también de las separatas de trabajos practicos preaetitétiades que procu-
ran estblecer relaciones entre teoria y practica.
En esta direccion, encontramos en los materiales diversas propuestas.

“Analice diez paginas web (...) y establezca d a#los tipos de fuentes de informacion en lipea
tematica vistos, pertenece cada una ellas.
Con la informacion obtenida elabore un cuadro coatp (...).”

ZA451 p.159.
“(.)
a) Visite una Unidad de Informacidn Especializadaneettado con el esquema elaborado en la ac-
tividad 1-a. (...)

b) Observe las tareas de referencia que se realicesat/nidad de Informacién Especializada y
compare con el marco tedrico.
c) Elabore un informe (...).”
ZA451 p.157.

“(..))
1. Recorra al menos dos bibliotecas de su localidedi@gue acerca de los materiales adquiridos
recientemente por las mismas (...).
2. Escoja dos libros (que no tengan mas de tres afiantijliedad) y describa las caracteristicas fi-
sicas e intelectuales de cada uno de ellos, segfompen Guinchat y Menou (...).”
QR999 p. 107.

Hasta aqui, las actividades recomendadas remiten a la @idittiotecaria como

fuente de informacion a partir de la cual extraer datos pdraratainformes, descrip-
ciones, cuadros comparativos, etc. La siguiente actividad en camb#utratinerario
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algo mas complejo y espiralado: conceptualizar, relevar dattbzarlos en el disefio
de una propuesta.

“¢, Repasamos ?

Ud. inicié este mddulo volviendo a otros médulosottas asignaturas dedicados a Unidades de in-
formacién para hacerlos disponibles desde el pdatasta de la administracion.

Identificd caracteristicas distintivas de los tigles bibliotecas que mas a conocido [menciona di-
versas bibliotecas y tipos de bibliotecas ].

Desde la administracion revisamos tedrica y praoténte cuatro aspectos: las funciones y mision
de las bibliotecas, segun el tipo. Y los fines jetitos de las bibliotecas explicitados en el mateo
sus planificaciones.

Ha recorrido bibliografia que plantea procedimisri@aso por pase para realizar tareas en una
biblioteca.

Ha visitado bibliotecas e investigado si en ellasealizaron estas actividades. Con los resultados
ha hecho un pequefio informe.

Finalmente, en base a la observacion, procedidalai un minimo disefio de metas y objetivos
para una biblioteca.”

AB123 p.23.

En otros casos, la relacién con la practica se genera mediada puterial que
no es la realidad profesional en si misma. Asi, por ejemplo, unanogeia utilizacion
de un film.

“En el médulo 5 Ud. se ha acercado a los profesisrdé la informacion a través de la lente cinema-
togréafica. Aqui su tarea sera transcribir los ftesids de esa actividad, comparadas con la teoria.

Elija tres filmes de los analizados: uno que resaita imagen negativa y tradicional del biblioteca-

rio. Otro que retrate al profesional comprometida & transferencia y diseminacion de la informa-

cion. Y finalmente, uno que muestre el uso denlassas tecnologias en la recuperacion de informa-
cion.

[Luego se requiere un informe, como produccion. ]
PQ876 p. 148.

También se apela a la utilizacion de sencillas técnicas dstiga&on, como
modo de obtener informacién, que luego es utilizada para su analigsteDmodo se
logra un doble propdsito: sensibilizar a los alumnos en el uso decesass$ de rele-
vamiento de datos y contar con datos tomados de la realidad, paradusgrlos des-
de la teoria.

“Le propongo un ejercicio rapido. Elija un acontdemo y describa los datos acerca de él. Qué
otros aspectos le interesaria conocepeaeto al acontecimiento. Lo que Ud. sefiala comerent
sante, como tema para que continuemos. (...)."

XZ717 p. 56.

“Esta actividad es conveniente que la realice cuasciga corregido el Trabajo Practico 1.6. [Ese
Trabajo Practico consiste en elaborar un Cuesiimdarentrevista

Vea la posibilidad de concretar el trabajo de campgy las entrevistas. Sino pudiera realizar al-
guna de ellas, deje sentado los motivos.
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1- Seleccione dos bibliotecas o centros de documémt@eircanos a su residencia.
2- Solicite autorizacién a quién corresponda (...).
3- Sobre la guia y los cuestionarios lleve adelantectividad.
4- Tome nota tanto de sus apreciaciones obtenidastesibajo de campaomo de las respuestas
que recibe en las entrevistas.”
[En un Trabajo Practico se solicita elaborar unrmfocon lo registrado ].”
GH876 p. 28.

“Elabore un informe de una Unidad de Informacion.

Elija una Unidad de Informacion y aplique en ell@xamen estratégico para una biblioteca o centro
de documentacion.

Utilice para ello.

[ Se sefiala un material de la bibliografia ]

Establezca como prioridades, para la elaboraci@udeforme:
- Situacion actual.
- Oportunidades y amenazas.
- Puntos fuertes y débiles.
- Factores estratégicos . (...)"
1J321 p. 51.

Como se observa, las técnicas de relevamiento pueden ser desideogjmuy
sencillos de observacién directa, hasta formas mas elaboradbseteacion sistemati-
ca.

Sin embargo, una proporcion importante de las actividades presentadatea-pla
das como trabajos practicos, distan mucho de constituirse como/ied@sos algunos
ejemplos.

[En elMédulo Il Bibliotecas Virtuales (en construccién) no se propone ninguna actividad referi-
da a visitar o0 “navegar” en algunaghBotecas Virtuales. La mayoria de las actividadasiten a
la lectura de textos y el Unico Trabajo Practicdaesonvocatoria a un Taller cuyo desarrollo es
tedrico. ]
13321 p. 76.

“Le proponemos que haga primero una lectura gedekraééxto (...)
a) Relate en 10 o 15 renglones en qué consiste aliesta los grupos campesinos de Cervia.

b) En base al resumen y apoyandose en el texto s hemesario, reconozca ¢, cual es el universo
de andlisis ? ¢, se trabajo con una muestra ? fuedalunidad de andlisis ? (...)".
RS111 p. 57.

“[ Luego de una extensa explicacién sobre el sis@en@lasificacion Decimal de Dewey (SHCD)
en la cual se describen las caracteristicas déje@D0 destinado a la Literatura, el material expr
sa: |

Recuerde: el cédigo 800 del SCDD, da por sentad® ésta reflexion y recorrido por
los géneros literarios. Pero cuando uno se esjzecies necesario saber de donde provienen las cosas

()
ST333. p. 200.
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“Consigna: lea los textos indicados en la biblidgrabligatoria A partir de la lectura, analisisig-
tesis de los mismos realice un informe. Respet@dae componentes de la estructura del informe

().
13321 p. 18.

“Leay analice el trabajo de [ se menciona un tgkto
HI1543 p.

“LEA y ANALICE el texto de Lancaster.
ELABORE un listado de los aspectos mas importaritesilados a la practica de la indizacién.”
H1543 p.

Como podemos observar, la impronta fuerte de una ensefianza basadd®@ni
ca tiende trampas a lo largo y lacho de las practicas de la ensefianza. ¢ Puede ser una
actividad practica leer un texto, elaborar un listado de atributgsleude una lectura, o
resumir una experiencia relatada en un libro? ¢Qué puentes testdsnactividades
entre lo teorico y lo empirico? ¢Permiten interpelar latiggacesde las conceptua
lizaciones?

En nuestro marco tedrico hemos planteado, como buena parte de laneaseia
la universidad se organiza como abordaje verbal de practicas que supoarasacy
también sefialamos, que la impronta de la ensefianza retorica se ohep@henodo,
gue la evaluaciéon de los aprendizajes se produce también en teenbatizaciones.
Marcando como esto, no hace mas que aplazar en el tiempo, el shock ajuentoss
sufren al tener que enfrentarse con los problemas de la préitizaniendo solo de un
repertorio verbal de posibles respuestas.

En relacién con ello, encontramos en uno de los materiales currigulagepro-
puesta que se muestra interesada en promover un acercamienta egtibeica y los
problemas de la préactica.

“ Finalizada la preparacion de la materia y antlsedamen final, el alumnos tendra la opcién de

acceder a una instancia piécticas drigidas individuales o grupales en la Biblioteca de la BHC

o en el Laboratorio de la carrera. Para ello bastansensuar fecha y horario con el docente.”
HI1543 p.

Los procesos comunicativos.

Hemos puntualizado en capitulos anteriores, que la educacion es conduni¢aci
gue el modo en que se establece y gestiona la comunicacion entrosly docentes,
es un factor determinante de las practicas de la ensefianza,dagamdio proceso de
mediacién. También hemos expuesto el cuestionamiento que se hatena sle ense
flanza universitaria, cuando este proceso comunicativo es concebidouoaitec
cional, desde el docente (portador del supuesto saber) al alumno (qeed=ranis-
mo). En un entorno no presencial, este posicionamiento es centralisedia tbs ma-
teriales curriculares. Y ademas, como sefiala Cebrian: “Hagceso a la informacion
no se entiende sin un caracter ladico o divertido, espectaculo din@s y "Edu
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tainment"”, otros; donde el acento a la interaccion y la colaboragiompertante, donde
la construccién del conocimiento se comparte y se interaéfia.”

Al analizar cuantitativamente los materiales, hemos destinadegmento parti-
cular de variables al disefio de losmds, porque entendimos que este es el terreno en
el cual se juega parte de esta comunicacion. Asi encontramos quéa ette ellos el
disefio grafico es interesante (facilita, estimula, etc.),ségihifica que casi un tercio de
los materiales no evidencia preocupacion por lograr un formato queefécicomuni-
cacion con el lector. En esa misma linea, observamos que aumgraao el porcenta-
je (76%) de materiales que utilizan otros cédigos (iconico, imagenes, étc.) ademas
del texto escrito. Este no es un dato menor, habida cuenta del despidaayue mues-
tra nuestra cultura actual, hacia el mundo de la imagen. Finalnyeateesta misma
dimensién de analisis, vemos que solo un 38% de los materiales prolauetegra-
cion entre diferentes soportes (audio, CD, internet, etc.) lo qukareseocupante ante
un mundo cada vez mas hipertextualizado y en el cual, algunos scgortagestran
como mucho mas aptos para almacenar y distribuir determinadodéigosoamiento.
Pero esto, no solo deberia ser una preocupacion por lo antes sefaladdemias, a
porque estos variados soportes estan reemplazando a los tradigjlimalssrevistas,
mapas, etc.) con los que antes se manejaba el bibliotecario.

A nivel cualitativo, consideramos algunos casos. El primero dergbbpresenta
un caso simple a través del cudl se procura establecer una relacion aticauimterac-
tiva con el alumno.

“[ Este material es un CD. Esta parte correspaidirchivo Docentes. Este archivo incluye una
fotografia de cada una de las docentes y un bravieglo vitae de cada una de ellas |

EG123. Docentes.

En otros casos, la provocacion al dialogo adquiere la forma de subrayar elementos
importantes del proceso, imaginar situaciones de consulta o incoapguagas disgre-
siones.

“ No nos olvidemos de hablar de lo ineludible, @@nos referimos a los procedimientos de trabajo

Si, nos estamos refiriendo a lasatidddes para el desarrollo de las evaluaciones: (.
XZ717 p. 1.

“Ya sabemos que esta ansioso por saber: ¢, Cls&bastancia de esta asignatura ?
Ni nada mas, ni nada menos que los contenidos.”
XZ717 p. Il

“ Deténgase aqui, lea algun texto, que lo distigntleego retome el trabajo. Posiblemente prefiera
historietas, tal vez pueda elegir a Quino, Nik atBoarrosa. O posiblemente aprovechara el descan-
SO para realizar otras tareas.
No tarde mas de diez minutos j Por favor ! ”
XZ717 p. 33.

286 CEBRIAN, M. (2002). Op. Ci. (sin mencién de pagina
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“ Quinta digresion.

¢ SABIA USTED que hay una vastisima produccionlistica de caracter
marginal (desde la segunda mitad del Siglo XIX, sobgéneros tal populares como el Folletin, la
novela por entregas, que son generadas dentrcedéhfieno de la cultura de masas (...) ".
ST333. p. 90.

Los casos mas frecuentes de utilizacion de otros codigos estan relasicoaed
uso de iconos, que indican actadés, acciones o itinerarios a seguir. Muchos de los
materiales incorporan sistemas iconicos como el que presentacwdnuacion. En
una proporcién muy inferior, algunos materiales incluyen registnosrgs, imagenes
(fotos, esquemas, etc.), dibujos (historietas), etc.

8 IMPORTANTE

° No deje de hacer cada uno de los ejercicios gueesentan en la guia, solo a través de elloa-logr
ra el aprendizaje de los mismos. Lea cada unasdmsd&rucciones y comentarios con detenimiento,
de esta manera evitara encontrar dificultadesarderel proceso de aafwendizaje. Las premisas
se identifican con un icono que acomparia a la agpié Ud. debe realizar.

° Las ideas principales o conceptos centralesssdtae en:letra cursiva.
° Con recuadros sombreados, aparece la informacig@soria. :}

Algunos iconos y consignas son los siguientes:

z Controle el tiempo Consulte o incorpore al glosario

N

/ Ejercicios Vuelva la hoja
}( Corte Consulte la pagina
Es tiempo Consulte la separata
o Vuelva a leer @ Atencion
ﬁ Llame por T.E. < Remitirse a

Envie por correo Escriba ....

b\

En cuanto a la incorporacion de soportes variados, encontramos casofosom
gue siguen.

“ ¢ Conoce algun estudio de usuarios ?
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Busque informacion sobre “estudios de usuarios”.
(puede hacerlo en INTERNET, EN PUBLICACIONES solaréemética o en alguna unidad de in-
formacién especializada).”

ZA451 p. 38.

“ [ Este material es una nueva version de KM114, egtd en soporte impreso. Mantiene una estruc-
tura similar y contenidos afines. Su disefio es aradnente interactivo, aunque basicamente mantie-
ne una estructura textual. Incluye la bibliografitos softwares necesarios para la asignatueg
Access, Micro Isis, eteé...]

MO131

“Vea (de ser posible en grupo) el video mexicatuatlo “El catalogo publico”. Podra disponer de
él en las Bibliotecas Populares Nodo y en el Latooio de Bibliotecologia. Le sugerimos verlo por
primer vez ahora y repetir esta tarea al finaledan6dulo 1V. Sobre este video le hacemos una sola
recomendacién: mirelo con la guia que se adjunta.”

CD789 p. 67.

“En las segunda parte de este Mddulo | abordam@specto mas novedosos formatos
(...) Lo novedoso de los formatos es que hemosadtatiar el resultado del trabajo intelectual de la
catalogacion a otro soporte de registro.
[ Se refiere al uso del software Microlsis ].”
EF321 p. 3.

“ 1. Si Ud. tiene posibilidades de acceder a digpmas de las obras de los pintores sefialados seri
interesante que las observara cetedimiento.

2. Si ello no es posible, en las bibliotecas papeslae los nodos posiblemente encuentre repro-
ducciones de los textos pictoricos, en los libredHistoria del Arte o en colecciones que han
sido editadas.”

XZ717 p. 72.

“(..)
1- Los volantes de la SNCF informan sobre los horatm#renes enlazando una ciudad de partida
con una de llegada. Son estas las que debe sitwhingapa de la p. 125.
2- Luego de escuchar las breves canciones registesdelscassette, escriba los nombres de las re-
giones o ciudades nombradas en ellas.
3- Siud. hace un viaje de Lille a Marselle, quéregmatraviesa (Recurran al mapa de la p. 125.
para responder la pregunta).”
JK987 p. 7.

“(..n)
1. Leay estudie la informacién y explicacion.
2. Realice los ejercicios de préctica.
3. Sino pudiera resolverlos, lea la explicacion nuesate.
4. Escuche el registro sonoro (didlogos, monélogospena completa tratando de entender (...)
5. Escuche nuevamente el cassette repitiendo fradegser(...).
6. Realice los ejercicios de practica en el librg.{...
MN678 p. 11.

“ Al finalizar cada mdodulo, si considera necesapigede enviar al tutor los ejercicios realizadas pa
su correccién. Los ejercicios deopunciacién puede enviarlos en un cassette.”
JK987 p. VI.
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Sin embargo, como podemos ver, varios de estos registros perterciseipla
nas muy especificas, en las cuales es habitual (y en mwdusindispensable) apelar
a otros soportes, tal es el caso de la ensefianza de las lenguas extranjeras

El grupo como ambito del aprendizaje

El andlisis cuantitativo de los materiales arroja un dato coatuedsolo el 12 %
de la totalidad del material promueve el trabajo grupal. Entrest@ses materiales que
incluyen intentos de abordar lo grupal, como ambito de construcciorpmrgldezaje
encontramos:

“[ Este material es un powerpoint que posee lod diversos documentos de word ]

Actividad 9
Este trabajo debe desarrollarse en grupo (de alsimmibliotecarios graduados o idoneos con experie
cia profesional). Ver texto 10. [Hay un link al dmeentos de word ]

1. Analice el proyecto de Ley del Estatuto Profesi@rabibliotecologia y documentacion (1995)
Y otro que Ud. debe localizar.
2. Elabore sus propuestas y envielas. Debe adjuntamténa de integrantes del grupo.”
UX777 diap. 47.

En este primer caso, observamos una leve inclinacion del docentdde@mis
importancia de lo grupal. Souto, en su interesante trabajo sobre d¢ticdidalos gru-
pos, menciona una diferenciacion entre aquello que denomina didacticapes gr
didactica grupal’®’ Mientras la primera solo apela a los grupos como un modo de orga-
nizar la actividad, la segunda, se ocupa de colocar a lo grupalugiaretie aquello que
hay que aprender, esto es: aprender a trabajar en grupo, conocgrdssiis, intere-
sarse por los roles y los procesos grupales, comprender los moéssldeién de con-
flictos al interior de los grupos, etc. Si bien la actividad propwest material alienta
el trabajo en grupos (incluso establece la obligatoriedad del tratggal)y no genera
otros modos de abordar lo grupal.

Por su parte, los otros ejemplos, solo se remiten a sugerinvaaatgrupal, y
tampoco proponen tipos de actividades en las cuales el trabajo gugoa ponerse
redmente en juego.

“ Remitase nuevamente al video mexicano “El catdlpgblico”. Observe ahora con detenimiento
[describe la tarea ] (...)
Intente trabajar en grupo de modo de poder catejarabajo con otro. Esta tarea le insumira bastant
tiempo. (...)."

CD789 p. 206.

“ - Comente con otros compafieros alguna situacidicplart que le ha ocurrido al leer un texto. (ya
sea cuento, poesia, novela ...) ¢ Qué le ha p&sadm ha entendido ? (...) ".
ST333. p. 39.

“IMPORTANTE.

%7 \er SOUTO, M.HACIA UNA DIDACTICA DE LO GRUPAL . Editorial Mifio y DAvila. Buenos
Aires, 1993.
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Nos permitimos recomendarle NO DESCARTAR LA
POSIBILIDAD DE TRABAJO EN GRUPO, que tiene iniciaémte singular
importancia en EL APRENDIZAJE de la Clasificacigm,que le aportara el espacio
necesario para el intercambio de opiniones, depaillemas complejos,
confrontar resultados, etc.”

GH876 p. X.

Acerca de la evaluacion.

A nivel cuantitativo encontramos una diferencia interesante paraanahien-
tras un 71% de los materiales curriculasasenta sobre la evaluacion, solo un 59% de
ellos incluye técnicas de awkwaluacion. En primer lugar, esto nos habilita a pensar
que no todos los docentes incorporan la evaluacion como un elemento quedaena
del proceso de ensefianza. Mas bien, como hemos sefialadbagritello 2. la evalua-
cion aparece como un proceso desgajado de la enseflanza y del ajremdizuyén-
dose como sistema de control sobre los logros de aprendizajecg dareentido como
elemento formativo. Por ello, este proceso es ejercido por el doceatecado al final
del proceso de ensefianza, como procedimiento de cotejo entre aquetiebegtia
haberse logrado y lo que efectivamente se alcanz6. Consecuenjerogetilta extra-

o que un 29% de los materiales curriculares no hagan ninguna refeadacevalua-
cion. En ggundo lugar, se evidencia una diferencia entre referenciasew@aluacion
(71%) y la inclusion de técnicas de aetmluacion (59%), lo que nos hace pensar que
las menciones sobre la evaluacion, son en muchos casos solo retéricas.

Cualitativamente observamos algunos casos que incluyen propuestasude eva
cion en proceso, y con el claro propdsito de integrar la evaluaciéarsdfianza. Por
ejemplo, la que sigue:

“ La llamadaEVALUACION EN PROCESO se debera realizantonces una vez concluida la pre-
paracion de cada unidad tematica y tener aclatadas las dudas que le pudieron ir surgiendo en el
proceso de aprendizaje. (...).

Dicha evaluaciéiNO ES ACREDITABLE Yy su sola finalidad es la dieterminar la reiteracion o
reorientacion del estudio, en caso de ser necesatio

GH876 p. XIl.

En este caso, es posilgercibir la intencionalidad de orientar al alumno hacia la
construccion de los aprendizajes,&apdo esta instancia de evaluacion de la tendencia
a identificar: la tarea de aprender como el modo mas eledagrar la acreditacion,
con independencia de la necesidad de apropiarse de los conocimientos.

El siguiente segmento de un material curricular analizado, nas=afteos ele-
mentos de interés:

“ i Hemos llegado al final de este mddulo !
Esto supone una autoevaluacién y una evaluaciare slmddulo, su objetivo es trabajar la integra-
cion de contenidos y experiencias:

Guia orientativa:
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1. ¢ Podria sefialar ¢, cuales han sido los aportesduorghtales que le ha brindado esta unidad de
aprendizaje ?
2. ¢ Existen temas o perspectivas de analisis queriergn dificultades para la comprension ?
3. Si partimos del supuesto que en esta instancia @ardrera Ud. posee trayectoria en los corjo-
cimientos. Este médulo ¢, aportasmas perspectivas para asumir el rol profesional ?
4. Ud. se encuentra en situacién de ofrecer aportesgan de tipo sustantivo o metodolégico.
XZ717 p. 98.

La propuesta de evaluacién precedente no solo pretende incorpordueiéva
al proceso de ensefianza, sino que lo hace mediante la integral@duttevaluacion,
la evaluacion del modulo por parte de los alumnos y la contextualizdeiésta eva-
luacion en relacién con el resto de las actividades curriculares de lacarre

En el caso que sigue, en cambio, solo se brinda a los alumnos ersnacief
cuantitativa acerca del nivel de logro @sgple. Dice la consigna:

“ Si hay menos de 15 ejercicios correctos, le acores@ps reveer la unidad’
JK987 p. VI.

Algo similar plantean los casos siguientes, en los cualegtiedwiogia vuelve a
ser la del cotejo.

[ El Dossier 1 presenta una serie de ejercicidsego un apartado denominado CLAVES PARA LA
CORRECCION DE LOS EJERCICIOS. En ese apartado seesran las respuestas-tectas de
cada ejercicio |.

JK987 p. 3.

“ Actividades de autoevaluacién, que el cursanoeimara al final de cada unidad tematica y que
consisten en dar respuestas a pnexgs Toda vez que sienta dudas al momento de réspaiguna
de ellas, vuelva al texto y relea los contenidos.”

AC223 p. xi.

Todas estas propuestas no ofrecen modos de aprender a partiordéire estos
diferentes formatos de cotejar riados y logros esperados, el alumno solo puede saber
gue esta equivocado, que la respuesta es incorrecta o el resultadpiatn. Pero no
sabra porque se ha equivocado, cual es el error; ni tampoco que calt@nueivos
seqguir, para mejorar la comprensiéon de los conceptos o los proa#dsni¥olver a
leer el material, no parece ser la manera de aprender del error.

Otro tema critico respecto a la evaluacion suele ser lasfinecion que se fijan
las reglas de juego. En muchos casos, el material no orienta a los alumnos en direccion a
lo que se espera puedan realizar. Esta explicitacion resuspendable yaberia estar
directamente asociada al tratamiento del programa dedaaasia, y particularmente
sus obgtivos.

En el material analizado encontramos diversas propuestas deetémo serian
las evaluaciones.
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“¢ Qué evaluaremos ? en 1. ay b. Como organizarioabezamientos [ se refiere a técnicas de cata-
logacioén ].En 2.d. su prolijidad para asentar latod en ella. La exactitud de los datos registrgdos
el uso correcto de la puntuacion y los signog§’ (...

CD789 p. 146.

En este primer caso, se puntualizan los procedimientos que sexadual Cabe
sefalar que se rata de una asignatura eminentemente técnicuiere el uso de pro-
cedimientos rigrosos.

En el caso siguiente, se expone que el mapa conceptual ssrarsb para la in-
tegracion de los conocimientos. Es interesante subrayar queaessiggtatura, la con-
feccibn de mapas conceptuales ha sido una herramienta utiliztetaatiemente. Lo
gue nos muestra coherencia entre las practicas habitualesituéasones de evalua-
cion.

“ Se han previsto tutorias obligatorias un semanasade los examenes finales para aquellos alum-
nos que hayan regularizado la materia (aprobaddlasl 5 evaluaciones parciales mas el Glosario
completo a los efectos de organizar un mapa conakjottegrador de los contenidos de los 5 médu-
los y orientar en la preparacién del examen final.”

RS111 (separata) p. 3.

Otros ejemplos, nos permiten apreciar como las propuestas de eévakmdimi-
tan a la anticipacion de las caractécest de la evaluacion final y describen algunos
detalles que seria conveniente considerar en esa instancia.asligmér el Ultimo de los
registros, nos muestra como la Unica orientacion se limitaaspEctos administrativos
de la acreditacion.

“ Quizas al leer las consignas de la evaluacionsgejue ha leido o trabajado de mas. Pero recuerde
nuestro propdsito: proporcionarlevdrsos materiales elaborados desde diferentesgoéitss : no se
trata de exigir en las instancias de evaluacionUgie haya registrado todo, si no que conozca los
temas, sepa donde localizar la informacion quesiecg sobre todo que pueda pensar y elaborar sus
propias conclusiones.”

RS111 p. 65.

“(..n)

- La etapa de preparacion del examen final, es wapaeate integracién de los conocimientos, por
ello no trabaje aisladamente los mlic.

- Aunque Ud. ya posee experiencia en la prepara@@xédmenes finales, tenga en cuenta que el
examen oral es una instancia de puesta en esceocandeimiento, entonces prepare su exposi-
cion de acuerdo con las consideraciones aboradad@save de Ingreso.

- Reviselas paginas preliminares de esta guia, cobjeto de tener presente los criterios de eva-
luacion.”

XZ717 p. 131.

“ Las evaluaciones parciales y en proceso sondasg describen:
Una serie de actividades y un trabajo practicocekdns en cada modulo: deberan ser enviadas para
conocimiento, revisién y evaluacion de los docentes
Se impone la realizacién de todas las actividadeguestas. El conjunto de estas actividades envia-
das a la catedra y devueltas con la aprobacioesmondiente, otorgaran al alumno la regularidad en
la asignatura.
La evaluacion final: se producira a través de wmen final, presencial.”

13321 p. 7.
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Los caminos del aprender.

Entre los problemas que plantea la ensefianza centrada en tars@encuentra
el refuerzo sobre un Unico y pretendido sentido del aprendizaje: apesnderacto de
escuchar y repetir. Por eso, las mas de las veces, los dogerdedspreocupamos de
facilitar, con nuestras intervenciones, los procesos de aprendeajuestros alumnos.
Todo parece quedar reducido a una férmula que repetimos incesantdiapateque
estudiar, que es como decir que tienen que memaorizar y repetiretoelduse a la ver-
balizacion.

Sin embargo, cuando el alumno no esté alli, cuando no forma parte dasesa m
mMAas 0 menos voluminosa, a quienes les repetimos como sentencia déilisa estu-
diar. Cuando el alumno no esta alli, se rompe el mito de que carhasse aprende.
Preésamente el problema en los entornos no presenciales, es que red alirestara
alli para escuchar. Entonces, surgen marcadas preocupacionesrpérddss de ense-
fanza, por las técnicas de estudio, por la didactica.

En el caso de estos materiales, por ejemplo, encontramos que un 68 inc
orientaciones sobre los modos de estudiar y que uni@ar#a itinerarios a seguir.

En algunos casos, encontramos advertencias que pretenden colattanrad
como sujeto capaz de autogestionar de sus propios aprendizajes.

“ Llegado este punto conviene realizar una pegaafaracion: las actividades a veces nos remiten
a lecturas de fragmentos, otras>ade completos, algunas incluidas dentro de losutedd mientras
que otras conforman un listado aparte. No habcaéreelo, un pr@sor con un puntero, ni un dedo
acusador, sefialandole lo que tiene que haceraHdth con sus tiempos y sus disponibilidades. Asi
que no se haga trampa. Sitiene que leer el teagslo. (...) ".

ST333. p.1.

En otros casos, las orientaciones remiten al uso del tiempo argalgzacion de
determinados itinerarios a seguir.

“ Dedicacion semanal:
El hecho de que Ud. curse esta carrera en formgpiesancial lo obligara a tener una fuerte disci-
plina en lo que se refiere a su estudio. Pararestaria debera dedicar alrededor de 4 horas semana-
les. Tendra que, por un lado abordar los contert&tirscos y por el otro realizar sus practicasmela
te del ordenador.”

IK989 p. III.

“ Cronograma para la presentacion de trabajosipoéct

Primer cuatrimestre: “REWARD” Stuident Book. Proggeheck activities.
1-5 péaginas 12y 13.
6-10 paginas 24 y 25.

[ Luego se especifica el resto de los ejercicipaginas ordenados temporalmente entre el primero y
segundo cuatrimestre ].”
NO567 p. 2.

“ No continde sin haber resuelto el siguiente ejerd@
En el texto que sigu€...)"
MN678 p. 23.
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“ACTIVIDAD 1. 14. OPCIONAL.
Distinga el tipo [ Lo importante a sefialar, es g@édrata de actividades optativas. ].”
GH876 p. 20.

“(...) en estas guias construiremos, junto cagstildiante, caminos que se pueden recorrer apelando
a la bibliografia sugerida, a sumocimientos y habilidades previas, a su creatividadperiencia y
sobre todo a su criterio para tomar, adoptar, tadapimaginar soluciones a las necesidades plantea
das.”

AB123 p.3.

Como se observa, la organizacién de los itinerarios varian eonseprion. En
algunos casos (como el dltimo pedente) se entienden como posibles alternativas a
construir, considerando la experiencia, los saberes previos, loséastezas En otros,
los caminos son indicados en forma generalizada y mas rigida.

“[ Este material es un CD. Esta parte corresp@hdiestructivo y describe los materiales ]

(...) LIBRO. PDF

Este libro es la base para el estudio de la asigm&eferencia General. Esta dividido en cuatro
moédulos que responden a los emidos del programa.
A final de cada médulo se incluy&CTIVIDADES que usted debera realizar y que consisten en lo
siguiente:
a) Autoevaluacién cuya finalidad es la de verificar la adquisicit& conocimientos dando res
puesta a preguntas ideadas para ellodaTvez que sienta dudas al momento de responderaatie
ellas, vuelva al texto y revise una vez mas losesodos.
b) Trabajos Practicosque Usted debera realizar y enviar al tutor pareosreccion, a medida que
avance en el estudio de los modulos.
Este formato es el mas adecuado para obtener copiagpresas

LIBRO. RTF

Este archivo presenta el mismo libro que se encaientel archivo LIBRO PDF, pero con estructura
de hipertexto que permite el acceso a la biblidggnafcomendada mediante un click en el enlace co-
rrespondiente. Esto quiere decir que en letra tte eaul apareceran losgervinculos o "links" que

le permitirdn- pulsando sobre ellos con doble clic del mouaeceder a los documentos que estan en
la carpeta denominada Material ComplementariopoBialgin motivo de orden técnico o de otra na-
turaleza, Usted no logra acceder al documentmueindo sobre él, vaya directamente a la carpeta de
“Material Complementario” y dentro de ella a lapeta que contiene el documenspexificado en

el link.”

EG123. Instructivo.

“ Los ejercicios de cada unidad se presentan eenotdeciente de dificultad. Es aconsejable resol-
verlos en orden, no saltearlos. Asespar de leer las instrucciones cuidadosamente aatesrdenzar
a trabajar.”

OP345 p. 5.

También encontramos materiales curriculares que sugieren tietéos procedi
mientos para organizar el aprendizaje.

“ orientaciones para el estudio: Son unas pautdsaligra que pretenden hacer mas facil la asimila-
cion de la informacién; se sefialan, por ejemplorag apartados con mayor dificultad y el modo de
superarla; se sefiala también que temas no plagspaciales problemas de comprensidn, etc. Se in-
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cluyen ademas unos objetivos cuya mision es oriéaencion hacia los ndcleos tematicos en tor-
no a los cuales se organiza la informacion quecpaga el capitulo.”
PQ876 p. 4.

“ Como estudiar.
a) Lea detenidamente la explicacion dada para cadaeites diferentes estrategias de lectura, las
mismas se encuentran al principio de cada unidadhtejo.
b) Realice los ejercicios de practica. Recuerde quamdbs puede resolver es porque probable
mente no se ha comprendido la exaién, es por ello que se recomienda una seguntladetc
OP345 p. 5.

“(...)

a) Reconocemos que el texto propuesto reviste ciertgplejidad, por eso mas que nunca es im-
prescindible hacer una primera lectura completandsio y luego buscar en el diccionario
agquellas palabras subrayadas por Ud. y cuyo siguiifi pueda resultar desconocido o impre-
ciso. Vuelva a leer el texto una vez concluidadadqueda de significados de todo los térmi-
nos.

b) Los capitulos tienen por lo general algun titula $u vez, al interior, algunos subtitulos que
indican que se inicia otro tema o a&u Este capitulo, cuyos fragmentos hemos leidioiyec
dos titulos y varios subtitulos, le proponemosdzlvge por un momento de estos titulos y sub-
titulos propuestos por el autor y releer el terxdtando de redactarle los titulos que Ud. consi-
dere necesariosga vez que le parece que se ha iniciado un nueva. teor ejemplo (...)."

RS111 p. 8.

“(...) se ha seleccionado un método que tiene cgjmaeentral el estudio de la gramatica, con expli-
caciones breves, ejercicios de practica, didlogosidlogos y otras actividades.
(...) Las actividades de practica de cada estraiciguen una progresiéon de dificultad (...).
Esta secuencia de actividades desarrolla la auiacan del estudiante, permiténdole familiarizarse
con la estructura en ejercicios catados antes de pasar a la practica menos estrdatura
Al final de cada unidad del médulo Il se preserfi&@$TS, de comprension gramatical escrita y oral,
gue se encuentran en el textoormendado. Al final del mddulo Il se presentan ésxpara evaluar
la traduccién.”

MN678 p. 5.

Hay situaciones en las cuales los materiales tienden a geglacones entre es-
tos y otras alternativas que ofrece stesha de alumnos no presenciales, tal es el caso
de las tutorias. Esto resulta especialmente importante, porque earbsesva en mu-
chas entrevistas, la alternativa de las tutorias ha sidcaessai® utilizada por los estu-
diantes.

“ Redacte por lo menos quince asientos aplicandasoocimientos sobre idea aencidn de res-
ponsabilidad. * Utilice libros de una biblioteca * Encuentreegjplos de distintos casos. Puede re-
currir a las listas. Si tiene dudas puede comusgcaon su Tutor. (Comuniege con su Tutor, le
proveera de listados de sugerencias de materiad#isigs a localizar en bibliotecas populdes
CD789 p. 91.

“ Suponemos que alguna de estas colecciones edtaldance del estudiante de Bibliotecologia, si
asi no fuera, el alumnos deberanpdar esta situacion al TUTOR.”
GH876 p. XV.

“ Es normal que en el transcurso surjan dudas,l@mds, interrogantes, pero no deje caer los brazos.
No olvide quepuede y debehacer uso del espacio de las tutorias, ya seanansente, por correo,
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por teléfono o enail. Consulte todas las inquietudes que poseampada sus distintos planteos y
reflexiones.”
QR999 p. 5.

Aunque no remiten estrictamente a orientaciones didacticatereris los mate-
riales referencias que apuntan a facilitar la comprension del alsobre cuestiones
organzativas y/o administrativas.

“{ ATENCION !

Cursar, regularizar y rendir: esa es la secuencia.

Para cursar debe estudiar los contenidos de laydaihibliografia que se adjunta, realizar lasvact
dades, resolver los trabajos practicos y aproharlos

Para regularizar la materia Ud. debe tener APROBAD#btalidad de los trabajos practicos.”
QR999 p. 5.

“Una vez que el cursante haya finalizado cadaajoapractico propuesto en un méduesto signi-
fica luego de haber desarrollado todas las actédaue conforman el trabajo practicto enviara
para su revision y correccién, siguiendo el ordelnptlograma. Estas actividades ordenadas ni-reu
das iran precedidas de una portada o encabezarfoemtal como se indica en el Curso del Ingresan-
te 2001, pag. 19.”

DE101 p. iv.

Acerca de la retorica.

Mucho hemos insistido en la impronta de una ensefianza universitaradaest
la retorica. A modo de cierre delepente capitulo, creimos interesante presentar el con
traste entre dos registros, que pueden remitirnos a esta cuestion.

El primero sefala:

“(...) debera leer el texto que citamos a coraadn:

[ Cita texto ]

En este texto la autora manifiesta [describeda ickntral de la autora del texto]

A fin de comprender mejor el texto le proponemapoader a las siguientes cuestiones:
[ Se incluyen ocho preguntas sobre el texto ].”

QR999 p. 117.

Mientras el segundo:

“ ¢ Cuanto y qué debera recordar Ud. mas adelabte gstos planteos ? Como acumulacion de in-
formacion para ser repetida: nada. Como materiélestes o herramientas, para pertrecharse en el
momento que deba actuar: todo.”

AB123 p.25.
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Capitulo 11.
El relato, en toda su dimensién

Se cuenta que los alquimistas mezclaban una y otra vez difesastascias para
acanzar la piedra filosofal. En cierto sentido, la tarea datifie social se parece a la
de aquellos hombres, se trata de tomar datos, construirlos y declmsstcombinarlos
y recombinarlos, ordenarlos y reordenarlos, presentarlos de un modssgioe creible
y comprensible.

Hemos escuchado diferentes voces y hemos intentado reconstruirjr algart
ellas, diversas representaciones. Losetites por ellos mismos, la mirada desde los
alumnos, y la lectura de los materiales, nos han aportado datagenes acerca del rol
docente y las practicas de la ensefianza, en la universidad.

En este capitulo pretendemos, mediante la triangulacion de tss dat organi-
zar los materiales en un cuadro plales..” %8 - tal como sugiere Jick, en su texto ya
citado. Para ello, hemos trabajado con las variables analizadela@an con las dife-
rentes fuentes (alumnos, docentes y materiales) y relevasthante diversas técnicas
(encuestas, entrevistas y analisis de contenido). Como resultado, élalmasdo en
primera instancia, un cuadro que presenta las variables que hemgglado, a modo
de sintesis(Cuadro 23) Y a continuacion, presentamos los resultados del analisis emer
gente de dicha triangulacion.

88 JICK citado por FORNI, F. y Otrop. Cit. Pag. 86.
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Cuadro 23. Matriz de triangulacién de datos (encuga, entrevista y analisis de contenido).

EJE DE TRIANGU-

LACION ENCUESTA ENTREVISTA ANALISIS DE CONTENIDO
Datos de contexto Edad. Tiempo de insercién en la carrera.
sobre actores. Sexo Participacion en el disefio de la modalidad .

Lugar de residencia permanente.

Actividad docente en la modalidad presen-
cial.

Estudios cursados.

Perfil de alumno.

Estudios superiores finalizados.

Otros estudios superiores cursados.

Estudios en modalidad presencial.

La representacion
del otro.

Opinién sobre relacion docente-alumno

Diferencias generales entre ambas modali-
dades.

Relaciona con otras practicas de la mo-
dalidad (tutorias, etc.)

Interacciones docente-alumno (tutorias,
etc.).

Perfil de alumno.

Relacion docente-alumno.

Tipos de itinerarios

Opinién sobre condiciones de estudio.

Planificacién de la tarea docente.

Marca itinerarios a seguir.

Opinion sobre principales problemas al
cursar la carrera.

Desempefio del rol docente.

Incluye programa de asignatura.

Manejo del tiempo.

Aprendizaje auté -
nomo reflexivo vy,
significativo.

Opinion sobre contribucién de la EAD a
la formacién profesional.

Diferencias generales entre ambas modali-
dades.

Presenta mapa o resumen de conteni-
dos.

Formulacion de objetivos.

Relaciona con otras asignaturas.

Organizacion de los contenidos.

Presenta los conceptos fundamentales.

Metodologia de la ensefianza.

Presenta las relaciones entre los concep-
tos.

Interacciones docente-alumno (tutorias, etc)

Propone actividades para el aprendizaje.

Promueve el meta-analisis.

Incluye actividades integradoras.

Incluye técnicas de auto-evaluacion.

Promueve la integracion entre diferentes
soportes.

Relacion teoria 'y
practica.

Opinién sobre condiciones de estudio.

Disefio de los materiales curriculares.

Presenta actividades que relacionen
teoria y practica.
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Opinion sobre presencia de competen-
cias profesionales.

Evaluacién de los materiales curriculares.

Incluye técnicas de auto-evaluacion.

Opinion sobre EAD y logro de competen-
cias profesionales.

Relacion teoria-practica

Posee médulo de Trabajos Practicos.

Opinién sobre contribucién de la carrera a
la formacidn profesional.

Opinidn sobre contribucién de la EAD a
la formacién profesional.

Fragmentacion del

Formulacion de objetivos.

Relaciona con otras asignaturas.

conocimiento aca -

Organizacion de los contenidos.

Presenta los conceptos fundamentales.

démico.

Metodologia de la ensefianza.

Presenta las relaciones entre los concep-
tos.

Disefio de los materiales curriculares.

Propone actividades para el aprendizaje.

Evaluacion de los materiales curriculares.

Planificacion de la tarea docente.

Evaluacién de la tarea docente.

Desemperio del rol docente.

Evaluacion inte -

Evaluacién del aprendizaje.

Orienta sobre la evaluacion.

grada a la ense -

Incluye técnicas de auto-evaluacion.

fianza.

Promueve el meta-andlisis.

Lo grupal.

Opinién sobre integracién entre pares

Relacion entre pares (alumnos).

Promueve el trabajo grupal.

Procesos grupales.

Los caminos del
aprender.

Opinién sobre contribucién de la EAD a
la formacién profesional.

Diferencias generales entre ambas modali-
dades.

Incluye programa de asignatura.

Opinién sobre principales problemas al
cursar la carrera.

Apoyo administrativo y tecnolégico.

Presenta mapa o resumen de conteni-
dos.

Refiere a como utilizar el material.

Relaciona con otras practicas de la mo-
dalidad (tutorias, etc.)

Orienta sobre la evaluacion.

Orienta en los modos de estudiar.

Menciona aspectos organizativos.

Presenta listado de textos.

Ofrece textos para el estudio.

Ofrece textos complementarios.
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Propone actividades para el aprendizaje.

De la retérica a la Disefio de los materiales curriculares. Utiliza otros cddigos (iconico, imagenes,
escritura. fotos, etc.).
Evaluacioén de los materiales curriculares. El disefio grafico es interesante (facilita,
estimula, etc.).
Desemperio del rol docente. Promueve la integracion entre diferentes
soportes.
Otras mediaci ones. Interacciones docente-alumno (tutorias, etc) | Relaciona con otras practicas de la mo-

dalidad (tutorias, etc.)

Desemperio del rol docente.

Los procesos co- Procesos comunicativos. Utiliza otros cddigos (iconico, imagenes,
municativos. fotos, etc.).
Relacion docente-alumno. El disefio gréfico es interesante (facilita,

estimula, etc.).

Promueve la integracion entre diferentes
soportes.

La mediacién c omo Disefio de los materiales curriculares. Relaciona con otras asignaturas.

actividad colectiva. Evaluacién de los materiales curriculares.

Planificacion de la tarea docente.

Desemperio del rol docente.
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El tercer espacio.

Sefialamos que hablar de entornos no presenciales, significa para nafetios
a la falta de presencia simultdnea de docente y alumno en téespasetemporales,
poniendo en entredicho el mito de esgpoesencia como garante del aprendizaje. Es
también, pensar el reemplazo de la clase, concebida en el sentia@otr@dcomo
abordaje lineal y sucesivo de los temas de un programa, pofasiras de construir la
mediacioén. Implica considerar este tercer espacio, como un esjgatiteraccion me-
diado por el material disefiado, la consulta telefonica o por cdeewomico, y la ac-
cion tutorial. Entendiendo la accidn tutorial como respuesta a desmpodtuales, sur-
gidas en el proceso de apropiacion del conocimiento, que sigue itineliaeosos y
menos preisibles.

La tension cercanialejania y la representacion del otro.

La nueva situacion, ha producido diversas y controvertidas represergasmne
ciales, en relacién con la construccion del otro. Mientras en a@@mieevistas, el en-
cuentro cara a cara es ponderado como aquel que facilita estatdecimiento de un
apropiado vinculo docentdumno; en otras, se sugiere que paraddjicamente la distancia
generaria mayor proximidad, y la necesidad de mayor coretimacerca del otro. La
pregunta por el otro asume diversos nombres y remite a difereptesentaciones. En
algunos casos, se trata de cuestiones centralmente comuniaaiivase!l intercambio
lingUistico, la negociacion de significados y la instalacion ddbdgo. Es imposible,
sugieren estos entrevistados, intentar la mediacion entre losssyjel conocimiento,
sin conocer al otro, reconocer al otooprefigurar al otro, utilizando sus propias expre
siones. Pero el interrogante surge, cuando un nimero importante dedotes@ntre
vistados, subrayan que en esta modalidad estsidad es mucho mas fuerte, y que en
su devenir han logrado conocer mejor y estar mas cerca de Udgsetds, que en la
modalidad tradicional. A esto nos referimos cuando caracterizamas garadojica a
la afirmacion, que plantea en muchesas, que la distancia facilita el acercamiento.

El material recogido resulta elocuente, para muchos docentes la motalsdaich
en la EAD significé un viraje impgtante en su relacion con el alumno. Disparo la pre
ocupacién por conocerlos mejor, saber sobre sus condiciones matesatgalgs para
el estudio. Pero también implicé colocar de otro modo, la responsabilidat aypmen
dizaje. Mientras para muchos docentes, en la presencialidesplansabilidad era casi
excluyente del alumno, en esta modalidad la cuestioe@paomo mas compartida. Y
probablemente, esta nueva implicacion conduzca a la necesidad de amcoway
cimiento aceca del estudiante.

Pero: ¢por qué se potencia la implicacién? A nuestro modo de ves, undstri-
sis de confianza en torno a estas modalidades (virtuales, rcdisttc.). Existe la sos-
pecha de que podrian ser no tan serias, ni tan eficientes. ésidaec de asegurar la
calidad de las mismas, que es también otorgar mayor letatna la propia tarea del
docente, parece ser un disgrdor de este desplazamiento del sentido de responsabilidad
sobre el aprendizaje. Los formatos tradicionales, se sustentan sobredac@eerca de
gue manejar eficientemente los contenidos y ofrecerlos a los estudiantesingeme a
través de exposiciones, es practicamente la Unica responsabilitiedpdefesores, du-
rante el proceso de ensefianza. El resto, esto es: como lograaraprigs alumnos de
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esos contenidos, parece ser un problema de ellos. Entonces, en lneseptesen
ciales, este acto se consuma en la clase. La clasétesledagrado, en el cual el profe-
sor ofrece el conocimiento. Pero: ¢cuando no hay clase, cuando nesaiseruencia
lineal y previsible, que engarce unos conocimientos con otros, segurnck dog el
docente considera la mas ajustada? Esto es lo que generauthauitcertidumbre,
como lo describen los entrevistados. Y ello es lo que intensifraagstro juicio, la im-
plicacion.

Sin embargo, son escasos los materiales curriculares quemnaliezctamente a
este obstaculo. Son muy pocos los que sinceran esta incomodidad, l0s Grre asiem
el otro esa demanda de cercania, los que franquean la necesidagaleomii@to de
trabajo.

Por su lado, en las encuestas, el 41 % de los alumnos considerarejaeidm
docentealumnoes igual en ambas modalidades, siendo escasamente signifibagivos
portentajes de aquellos que consideran una u otra, como mejorldsntretivos prin-
cipales que fundamentan sus respuestas, encontramos que para todtz perso-
nal y la comunicacién son los factores privilegiados, para pondesap&xioridad o
igualdad de las modalidades, en virtud de sus potencialidades parargaejor rela-
cion docentealumno. Esto nos permite inferir que, a diferencia de los docguitrses
en su mayoria ponen a la modalidad como un factor diferenciadocendtruccion del
vinculo con sus alumnos, estos no asignan a la modalidad un peso signjfaratela-
cion con ello.

Itinerarios fijos o todos los caminos, conducen a...

Deciamos antes, que otra caracteristica de este terceioeggaa sustitucion de
la clase, por otras formas de regular las practicas de la enseilanglase suele tener
un ordenamiento, un secuenciamiento, en muchas oportunidades rigido. Coma si fuer
imprescindible comenzar por un topico, para luego llegar otro y neeeaisbtras po-
sibilidades. En cambio, una propuesta en la cual el alumno posee libeeaguar el
tipo de mediacién y la posibilidad de seguir itinerarios propios, iégenpin cambio im-
portante en la cultura académica.

En las entrevistas se evidencia como la coordinacion de la ¢capelesta a una
regulacion abierta y flexible, en la cual los itineragof se sugieren y el material ope-
racomo organizador.

Muchos profesores, en cambio, coinciden en que es positivo que los alumnos
puedan disponer mejor de sus tiempos. Pero, consideran que el disefir@eraadax
mente flexble, y que ello no ayuda a los estudiantes a aprovechar mejampbtae
estudio.

Es evidente que para algunos docentes, esta organizacion de la fnesesta
como un obstaculo. El modelo habitual basado en seguir cierto orden y poguira
una de las clases, seminarios, etc. en forma progresiva, defee=sg@lazado por un
modelo atencion “flotante” que implica desarrollar estrategiakiples, para intentar
responder a estudiantes que plantean demandas diversas, en tiempokicEdor y
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con estilos diferentes, etc. Este modelo de atencién “flotargehtendido por los do-
centes como un cambio de rol fundamental, atribuido a la EAD.

Empero, seria interesante preguntarse si esto mismo no suesderimodalidad
presencial, si se intentara modificar las estrategiasird@atios Unicos, y se buscara
responder a los estilos particulares, los tiempos y las erpiaseprevias de los estu-
diantes.

Esta rigurosidad en seguir los itinecar lineales, en cumplir con “los pasos” pre-
vistos, esta imposibilidad de pensar que cada alumno puede tomar camensssdy
no solo el conjeturado por el profesor, pone en escena la imagen del docemteon-
cesionario autorizado de la verdad.

Probablemente las dos posiciones en pugna remiten: una a escoridedeetn
proceso “ordenado, pautado, con momentos y etapas establecidas” idadedekdo-
cente de seguir su propio orden, sus propios pasos y su modo de regotasel a
conocimiento. Y en otra sintonia, ofrecer al alumno la posibilidad dejargrempos y
caminos alternativos, supone una tarea mas compleja, que geeetiduntbre, poque
resulta imposible saber anticipadamente como y de que modo, cada phardgons-
truir el conocimiento. Entonces la tarea docente requiere un profondaimiento de
la totalidad del campo de contenidos, apertura y capacidad de sjtuesseiarse, ante
demandas variables. Y posiblemente por eso, la situacion de la erseiesencial,
resulta para muchos profesores como mas segurizante. En tangpaladdid de tiem-
pos Yy ritmos complejiza la tarea de un docente habituado a un seseolarizado, en
el cudl todos hacen lo mismo y en tiempo equivalente.

Este planteo de sustituir la clase, por itinerarios variados atemaion flotante,
encontraria cierta correspondencia cuando en la encuesta, los essugisnentienden
gue existe una mejor relacion doceatemno en la modalidad a distancia, piensan ma-
yoritariamente que esto se debe a que en dicha modalidad prevaletenaonan perso-
nalizada (25 %).

En el andlisis de los materiales, se observa, que la organizilos itinerarios
varia en su concepcion. En algunos casos se entienden como posibhesivelte a
corstruir, considerando la experiencia, los saberes previos, los inteeéseBn otros,
los caminos son indicados en forma generalizada, uniforme y mas rigida.

La construccion del conocimiento.
Aunque resulte dificil separar la constitucion de ese terceciespizl modo en
gue se construye el conocimiento, lo haremos a los efectos analiticos.

Aprendizaje autonomaq reflexivo y significativo.

En un nimero importante de entrevistas se destaca la modalidad cooriex:
to que ha generado mayor autonomia, mayor capacidad de autogesti®maplehdiza-
jes y esto se asocia, frecuentemente, a una mayor capaeidefedion. Los docentes
entienden, por ejemplo, que la modalidad: “ desarrolla profesionales muharnin
ticos, mas comprometidos con el estudio y con el trabajo permanemtedéacapaci
tacion como de creacion(EFPV081). O qué... hace mas autosuficiente al alumno,
porque se tiene que gestionar solo ...” (KLPV091).
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Al abordar el andlisis de los materiales curriculares, un pri@® a considerar,
es que en el analisis cuantitativo surge que en las GuiasuikoEsolo el 30% incluye
propuestas que estimulan el desarrollo del raptdisis y en las separatas de trabajos
practicos este guarismo llega solamente a 21%. Resulta ckEscaso interés que asig-
nan profesores y auxiliares, a estas formas de promover los aprendiftejegas.

No obstante, reconocemos que la elaboracion de un material curdiestarado
a un entorno no presencial de @tenza, que contemple propuestas que faciliten el
aprendizaje reflexivo, no es sencillo de disefar.

Entre los intentos interesantes, que apuntan en esta direccion, anosndsira-
tegias que apuntan a desarrollardiexion situacional y el uso de la carpgi@ceso.
Este segundo caso, presenta experiencias en las que, mediagsted del camino
recorrido en la construccion del conocimiento, es posible advertir IGecalns frente a
los cuales nos encontramos, descubrir los procedimientos elegidospanalss, y en
definitiva desarrollar la practica de reflexionar sobre y en la accion.

Por otro lado, y en la busqueda a dotar al conocimiento de mayor sitiwidiad,
encontramos en el andlisis de loateniales curriculares, registros que refieren a diver
sas aproximaciones al campo de la practica profesional. En dive dsos, se intenta
promover una reflexion acerca de las expectativas y repremer@s que los alumnos
tenian al comenzar la carrera, contrastandolos con las percepgianposeen al iniciar
los dltimos tramos de la formacion. Tambagunos materiales, tienden puentes con-
cretos entre ciertos atributos de la profesion y ciertas congi@teque se pretende-de
sarrollar, en determinados espacios curriculares.

Sobre teorias y practicas.

La resolucion de la tension teopeactica, encuentra en esta modalidad, modos
de resolucion que en principio no g@eran altamente dificultosos, debido muy proba
blemente al caracter técnico de la formacién especifica que brindaelacarr

Entre las formas de resolucion mas frecuentes encontramdmrelage: de la
practica como produccion, de la practica como observacion critleday practica co-
mo simulacion.

En el primer caso, los entrevistados comentan que orientan laslaéisihacia:
catalogar, clasificar o armar sintesis informativas. Calfi@alar que algunas de estas
formas de produccién se han modificado muy parcialmente, debiddiferancia de
entorno. En el segundo caso, se proponen experiencias que ponen a los alurmmnos en ¢
tacto con la realidad de la profesion, promoviendo la observaciomgldis critico de
lo obsevado, en tensién con las conceptualizaciones tedricas. Este segundo safoque
percibe claramente en el andlisis de contenido, cuando se obserudilizdeion de
sencillas técnicas de investigacién, como modo de obtener informga@rnuego es
utilizada para su analisis. Logrando asi, un doble propdsito: semsibillas alumnos
en el uso de esas técnicas de relevamiento de datos y contataotodsdos de la
realidad, para luego revisarlos desde la teoria.
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La practica como simulaciotercera alternativees utilizada cuando los conteni-
dos no posibilitan el trabajo en terreno. En esas situaciones seadpéalavencion de
casos, tal como se describe en las entrevistas.

Segun se desprende del analisis de los materiales, tambitaciarreon la prac-
tica se genera mediada por un material que no es la replid&sional en si misma.
Asi, por ejemplo, una opcién es la utilizacién de un film.

A partir de la entrevista realizada a la docente responsalds geacticas profe
sionales, se aprecia una diferenomartante, en este terreno: el reemplazo de la prac
tica concebida como control “in situ”, por una practica pensadaremnnobs de super
vison, en la cudl el practicante desarrolla su actividad, confeaepages y a partir de
ellos se reflexiona sobre problemas, obstaculos, etc.

Especialmente en el analisis de contenidos, se evidencia también quepora
cion importante de las actividadeseggntadas o planteadas como trabajos practicos,
distan mucho de constituirse como tales. Se trata de ppediciccas tales como anali-
zar un texto, realizar una sintesis o un diagrama, elaboraradolidé atributos surgido
de una lectura o resumir una experiencia relatada en un librotdsncasos, la fuerte
impronta de una ensefianza basada en la retérica tiende trarodasga iy a lo ancho
de las préacticas de la ensefianza.

La fragmentacion del conocimiento académico.

La problematica de la fragmentacion aparece fuertemente ewehandlisis de
los meteriales curriculared.os datos cuantitativos recogidos, nos muestran que existe
cierta preocupaciéon por ofrecer un primer nivel de integracion, séma en el mate-
rial el programa de asignatura (80%), un mapa o resumen de con{@@#gslos con-
ceptos fundamentales (80%) y las relaciones entre los con¢@py Sin embargo, la
omision de algunos de estos aspectos, en un orden aproximado del 20Unriats
menor. Otro dato interesante es que solo un 56% relaciona los nesteruaticulares
con otras practicas de la modalidad (tutorias, etc.). En edfidcs@areciera que las
diferentes instancias fueran compartimientos estancos. Esto nbas@qerder inte
gralidad al desarrollo de un determinado espacio curricular, sinprgomaieve que los
estudiantes no establezcan relaciones significativas entrembsniclos y/o procedi
mientos que son abordados mediante cada tipo danfienta o modalidad de trabajo
(materiales curriculares, tutorias, etc.).

Finalmente, otro aspecto relevante es que solo el 38% de los haateuiaicula-
res incluye actividades integradoras, 10 que nos hace sospedaatdae los intentos
de evitar la fragmentacion que podrian implicar los altos pogjesmaferidos a la pre-
sentaciéon del programa, mapas conceptuales, etc.

Esta sospecha se refuerza todavia mas, cuando durante las entrevista®siecedim
informacion que da cuenta de que ciertas caracteristicas oetéode los materiales
curriculares fueron generalizadas. Esto es, que las presensatitegedoras que se
observan, generalmente al inicio de los materiales, no siempon fpeyducto de la
iniciativa de los docentes, sino de un tipo de formato impuesto paratodadra, des-
de la coordinacion pedagogica.
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Revisando los registros cualitativos referidos a esta problentita fragmenta-
cion, encontramos que algunos de los planteos sobre la relacion egteguaas, son
meramente declarativos. En cambio otros materiales, establezet@gponcretos que
vinculan conocimientos puntuales y actividades especificas de divemusos curri
culares entre si y también propuestas orientadas a la integracioragedras

Evaluacion integrada a la ensefianza.

En este trabajo venimos insistiendo en la necesidad de entendduéiévaco-
mo parte del proceso de ensefianza y de aprendizaje, y no como escinainloode
Esto implica, imprimirle especial énfasis a la evaluacion en proceso.

La idea de evaluacion en proceso, parece muy vinculada por tesigados, al
seguimiento de los alumnos. SimlEargo, mientras en ciertos casoseta claramente
como el seguimiento esta directamente asociado a la accidalfytara otros docen-
tes, el seguimiento es algo mucho méas complejo, que implica sdimas tutorias,
tanto la presentacion y devolucion de los trabajos, como la contencion de los alumnos.

Ciertos entrevistados consideran la devolucién como un aspecto clevevie
luacion en proceso. Una devolucion que deberia ser ajustada, pero también oportuna.

También aparece durante el analisis de las entrevistas, un@paoséaicada entre
aquellos docentes que visualizan la evaluacidbn como una contrastacglo@ras pre-
vistos y alcanzados, y aquellos que la perciben como un proceso masjcanipte-
gral.

En el andlisis de los materiales, encontramos una diferendiesiatge. Mientras
un 71% de los materiales curriculares orienta sobre la evatyaclo un 59% de ellos
incluye técnicas de auvaluacion. Esto nos habilita a pensar que no todos los-docen
tes incorporan la evaluaciéon como un elemento que forma pagpeodeso de ensefian-
za. Consecuentemente, no resulta extrafio que un 29% de los matenabesares no
hagan ninguna referencia a la evaluacion. Pero también, se evidendldeumacia
entre referencias a la evaluacion (71%) y la inclusion de t&cmie aut@valuacion
(59%), lo que nos hace pensar que las menciones sobre la evaluaciam,nsaches
casos solo retoricas.

Cualitativamente observamos algunos casos que incluyen propuestasude eva
cion en proceso, y con el claro propdsito de integrar la evaluacidenadéanza?ero
la mayoria de estas propuestas no ofrecen modos de aprender a paioddtn estos
diferentes formatos de cotejar resultados y logros esperdddsmno solo puede saber
que esta equivocado, que la respuesta es incorrecta o el resulfadpiatn. Pero no
sabra porque se ha equivocado, cual es el error; ni tampoco que calt@nueivos
seguir, para mejorar la comprension de los conceptos o los proaddsni¥olver a
leer el material, como recomiendan muchos materiales, noepaetcla manera de
aprender del error.

Lo grupal, ambito de la construccion del conocimiento.

En esta propuesta prima el trabajo individlal.actividad grupal, como dmbito
favorecedor del desarrollo del aprezaje esta absolutamente ausente.

Durante las entrevistas, los docentes solo mencionan la existiengraipos in-
formales, constituidos al margen de las propuestas de la institfcaamque algunos
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de ellos, perciben la falta de actividad grupal como una falenciprogtama, como

algo necesario para la socializacion y el funcionamiento toadeen la universidad,
reconocen que la Unica expresion de lo grupal se produce cuando los alumnos arman sus
propias instancias grupales, a partir de variadas estrategias.

Por su partegl analisis cuantitativo de los materiales arroja un dato contundente
solo el 12 % de la totalidad del raadl promueve el trabajo grupal. Entre los escasos
materiales que incluyen intentos de trabajar lo grupal, comoGutdbitostruccion del
aprendizaje encontramos consignas que alientan el trabajo en gnghaso(establece
la obligatoriedad del trabajo grupal), pero no generan otros moplesifesos de abor-
dar lo grupal.

Por su parte, de la lectura de la encyestageque una mayoria de los estudiantes
visualiza que en la modalidad basada en la EAD, las relacionesgpans no resultan
faciles de construir, siendo la principal causa aparentestandia geografica. Esto se
refuerza todavia més cuando se analizan estas variables @nretactel lugar de resi-
dencia.

Los caminos del aprender.

Un rasgo distintivo de esta modalidad, parece ser una importante gaedcu
por parte de los docentes, en el modo en que los estudiantes deberderafsto es,
un poco alejados de la preocupacion tradicional por el producto, losgrefese mues-
tran ineresados también en los procesos.

En el caso de estos materiales, por ejemplo, encontramos que un @8% inc
orientaciones sobre los modos de estudiar y que un 80 % marca igsmeraeguir.
También encontramos materiales curriculares que sugieren thetéos procedimien-
tos para organizar el aprendizaje. E incluso, y aungue no remitetaestnte a orien-
taciones didacticas, existen en los materiales referempeegaapuntan a facilitar la com-
prensién del alumno sobre cuestiones organizativas y/o administrativas.

La mediacion.

Hemos intentado resumir las principales lecturas que apareces éatbs, rela-
tivas al tercer espacio y a la constion del conocimiento. Creemos oportuno cerrar
estas lecturas con el analisis de una tercera dimension, comidemee las anterio-
res: la nediacion.

En este sentido, consideramos que existe una diversidad de neinaddacion a
como se estructura la mediacion, en esta experiencia. Sin @nbango venimos ex-
poniendo, es posible advertir un cierto hilo conductor. En este caso, kidregarece
organizarse de un modo diferererque el eje de la responsabilidad por el aprejel
se ha desplazado.

En la modalidad tradicional la relacion se estructura alrededla idea de ofre-
certomar. El docente, posicionado como concesionario autorizado del sabersafrece
saber a quién debe tomarlo. Pero el como tomarlo, como apropiarse debfabielo,
es de absoluta responsabilidad de los estudiantes. En cambio, cuando umdadodal
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carece de suficiente lggmidad social, la responsabilidad parece desplazarse a un espa
cio compartido. El docente necesita que el alumno aprenda, y es@la @sicionarse
de un modo diferente. Necesita conocer al otro, saber acertgdeaéconfigurar nue-
vos dispogrivos de ensefianza.

Por ello, los docentes, caracterizan a la modalidad a distancia,w@redefini-
cion de los posicionamientos de docentes y alumnos, en cuanto a nahelia ¢ acti-
vidades a desatrrollar.

En relacion con el rol, la tensién asumiria la forma de una pregnmediacion o
administracion del sabetLa idea de administracién, conlleva el principio de un rol es-
tructurado alrededor de la idea de alguien que ofrece, que entregdistjbuye. Es
decir que ofrece, que entrega, que distribuye algo que le es progaxdalte puesto en
el lugar de propietario del saber. En cambio, mediar implica cetan medio” para
gue algo llegue de un lugar a otro, es ser puente entre el aluehmoryocimiento. En
esta modalidad, como ya hemos sefalado, se rompe el mito de la acidsadel sa-
ber, mediante el ritual de la clase, en la cual se ensefdizemda. Verse impulsado a
abandonar el itineario Unico y previsible, lineal, con etapas previgianerse a dispo-
sicion del alumno, en funcién de diferentes demandas y tiempos diyanshsce en el
docente un alto grado de incertidumbre. Cambiar el modelo principalnegitieo, por
otro conjunto de actividades (disefiar materiales curricularegral&satutorias, eva-
luar en proceso y articular con otras catedras), genera malestar &shquie

De la retdrica a la escritura.

Una primera diferencia respecto a la mediacion, la constitagar ple la retorica
a la escritura. Y ello, conforme se evidencia en las entrevistas, ha sidoeaneotaple-
ja. Segun surge de los relatos, la etapa de disefio y elaboraciomudusles fue una
de las mas complejas y exigentes, en la implementacion deva mexalidad. Ello
significdé un cambio cultural importante, en el contexto de una culturadsigper la
oralidad. Esto deberia pensarse, en opinion de los actores, desde variaaéntosfi
En primer lugar, porqgue como sefialamos en capitulos anteriores, la propuestalanunci
necesidad de: escribir para dialogar, la escritura como m@diac ello tropieza con
dos obstaculos iniciales: por una parte, no todos los docentes inaluyi@togo entre
sus practicas habituales de comunicacion con los alumnos. Y por ott&gsmo se en
cuentran cdmodos, ni a gusto, en la comunicacién mediada por la esériast@® po-
driamos sumarle, como surge de algunas entrevistas, la visualidadi@mpublicacion
de los materiales curriculares, como un modo de exposicién publioa dabres del
docente. Los materiales los exponen frente a la mirada de los @elne&pecialista, el
colega, los alumnos, la institucion). En ese sentido, en las prattchsionales el
“que” se dice y “como” queda encerrado en la cuatro paredesiidelEn cambio, en la
modalidad basada en la EAD, muchos otros actores leen, opinan, distasta cen-
suran (especialistas en disefio de materiales, pares, etalinénte, otro condimento
acerca de la mediacion a través de la escritura, se viroulia oecesidad de aprender
una nueva tecnologia, en tanto la escritura de materialesutangi; es una tarea espe-
cializada, que requiere una interfase entre los expertos emidosty los especialistas
en disefio.
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Otras mediaciones.

Existe una cierta tension entre las expectativas de los degedtela coordina-
cion, en relacién con la funcion y el aprovechamiento de los espatoosles. Mien-
tras que en las entrevistas, los docentes resaltan mayorgategaque los alumnos recu-
rren escasamente a las tutorias (en sus diferentes formsasngal, por teléfono y por
correo electronico), la coordinacion interpreta que no deberi@mxag la importancia
de esta instancia, a la cual los estudiantes deberian recurrir confomeeesidades.

Especialmente en relacién con las tutorias presencialegydatativa estaria de-
positada en el supuesto de que en esta instancia se estakledi@t@yo y el intercam-
bio. Pero también porque en este tipo de tutorias la centralidddadgite se escenifica
de otro modo. Podriamos decir que, en algun sentido, el docente recupertaaléidad
gue tiene en el escenario de la clase.

También en las entrevistas, los profesores plantean diferentiadas distintos
tipos de tutorias. Por ejemplo, subrayan que en el cakoabmsulta telefonica la co-
municacion es en tiempo real, y que por ello existe este tiposiailidad de construc-
cion de un dialogo.

Opuestamente, son pocos los materiales curriculares que tiendenaver rela-
ciones entre ellos y otras alternativas que ofrece el sislenalumnos no presenciales,
tal es el caso de las tutorias.

Los procesos comunicativos.

Derivado del analisis de las formas de mediacion, y estrecharieatilado a es-
ta, estan los procesos comunicativos. Una primera contradiccion qeeeagarante el
analisis, remite a la tensidn entre exposicion y didlogo. Memnalas engvistas, la
mayoria de los testimonios se refiere a la necesidad deirrgtdidlogo. Esto no es tan
claro, cuando se efectla la indagacion acerca de los matanatéculares. Esto es,
mientras en el nivel de las representaciones, todos parecerpriesesite la necesidad
del didlogo, a la hora del disefio del material mediador, muchosinér en un franco
monologo.

En algunos casos, los entrevistados sefialan que la dificultad r#a @siein sis-
tema que dadas sus caracteristicas privilegia la es¢etimaes: que este tipo de media-
cion hace dificil el dialogo. En ciertos registros, ello secrefe con las liméciones
que la mediacidn escrita impone a la expresion corporal, el gesfrgxemia. Otros, a
las interferencias que ocasiona el intento de un didlogo atemporal (esto es, quesno ocu
en tiempo real), como en el caso de los materiales.

También cuando se privilegia como formato comunicativo la esgrigaropinion
de algunos entrevistados, se produce una cierta asintonia engstiéstde comunica-
cion y el utilizado en las evaluaciones finales, que frecuentemente esdizagion.

Sin embargo, también encontramos entre los materiales cueguddgunos que

marcan un camino que rompe el mondlogo de la clase magistial egposicion pro
fesoral, y que generan la apertura hacia el dialogo. El praldentral no parece enton-
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ces radicar en los medios. El problema es la intencion de didegatjtud favorable a
instaurar el dialogo.

Al analizar cuantitativamente los materiales, hemos destinadegmento parti-
cular de variables al disefio de losmbs, porque entendimos que este es el terreno en
el cual se juega parte de esta comunicacion. Asi encontramos quéa# ee ellos el
disefio grafico es interesante (facilita, estimula, etc.),ségiifica que casi un tercio de
los materiales no ésdencia preocupacion por lograr un formato que facilite la eomu
nicacion con el lector. En esa misma linea, observamos que aumepizowl porcen-
taje (76%) de materiales que utilizan otros cédigos (iconico,damesy fotos, etc.) ade-
mas del texto escrit@ nivel cualitativo, encontramos que los casos mas frecuentes de
utilizacion de otros codigos estan relacionados con el uso de iconosdigae iactivi-
dades, acciones o itinerarios a seguir. En una proporcion muy infdgonos materia-
les incluyen registros sonoros, imagenes (fotos, esquemas, dtajpsdihistorietas),
etc.

La mediacion como actividad colectiva.

Finalmente, queremos resaltar un elemento que aparece destacado@ran-
ce significativo en el desarrollo curricular, por los entradigs. Y que se aprecia tam-
bién en el analisis de los materiales curriculares. & dealos importantes logros al-
canzados, en el nivel de la coordinacion y articulacion entre lagmliés espacios cu-
rriculares.

Esta nueva situacion, que implico el disefio de los materiales curegudeciond
indirectamente sobre la necesidad dé&abajar los contenidos de todos los programas.
En tanto, como sefialamos previamente, la organizacion de los plaestudie y el
tipico funcionamiento de las carreras universitarias, tiendepart¢zlacion del conoci
miento; esta nueva situacion abrio la posibilidad de ampliar etamdrio, de buscar
superacion de la fragmentacion, y el funcionamiento autorrefekreigcla catedra uni
versitaria.
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Es frecuente incluir, al final de una tesis, un capitulo denominado tsomees”.
Nos ensefia el diccionario que concluir es “... dar remate a uagepesutarla o hada
por completo, finalizarla, acabarla.” pero también “Deducigrinuna verdad de otras
que se aceptan, demuestran o presuponen.” y “Convencer a uno con la razéaipe
lo 0 vencerlo en la discusiorf®

Lo cierto es que con este trabajo, lejos estamos de la interecidgrrar o finali-
zar algo, ni tampoco de encontrar la verdad revelada. Senciteynteemos querido
aproximarnos al rol docente universitario, y reflexionar acerodl,d#esde la posibili-
dad que nos ofrecio analizar sus eventuales cambios y transforesa@aando al mo-
dificarse en entorno de la efianza, el alumno se presenta como lejano o ausente.

Por eso, este capitulo tiene como Unico propdsito ofrecer a los pdsdiass,
las nuevas miradas que hemossaido en torno a nuestro objeto de investigacion,
luego del trayecto recorrido. Y también, intentar abrir nuevasslidean@gacion, que
podrian emerger a partir de lo logrado hasta aqui.

29 NUEVO DICCIONARIO GRANDA. Ediciones De La RiberBuenos Aires, 1985. Tomo |. Pag. 384.
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Capitulo 12.
El rol docente en la mira

A lo largo de este trabajo, venimos postulando una serie de dimenpamaeana-
lizar el rol docente universitario, al que hemos caracterizado ebawsarrollo de una
practica educativa que implica multiples articulaciones. Hesitonado estas practicas,
en el marco de las practicas académicas, entendidas comagwaciciales que se des-
pliegan en el contexto de la cultura académica. Pero también heemtiicado los
actores que participan en ellas (el alumno, el docente y el caeat); hemos locali-
zado etas practicas en sus escenarios (la sociedad, las profesioonesydrsidad y el
aula); y hemos coiderado sus tramas especificas.

Posteriormente, delimitamos el lugar de las practicas de défi@mza, describien-
do lo que a nuestro juicio caracteriza al modelo dominante en la ensefianza anaersit

Una hipdtesis subyacente a esta investigacion, podria enunciarsggudsite
modo: el reemplazo del entorno tradicional de la ensefianza univengdaun entorno
no presencial, produciria en los docentes la necesidad de replastepaacicas de la
ensefianza apuntando a transformar el modelo dominante, en tantituaiéngde la
clase como lugar de encuentro real entre docente y alumno por otros tipos demediac
pone en entredicho los sustentos fundantes de dicho modelo.

A partir de este enunciado, retomaremos los datos que surgefade tie anali-
sis e interpretacion, condensados en la Tercera Parte, inteotartdastar las caracte-
risticas del modelo dominante en la enseflanza universitaria, coasts relvantes
de las préacticas analizadas en el caso estudiado.

Las practicas de la ensefianza y la representacioeldbtro.

Esta modalidad genera en los docentes una especial preocupaciéiraparente
desconocimiento acerca del otro (el alumno). Creemos que estepsgtgular, que
distingue al entorno no presencial, esta vinculado con un desplazamiento en la tesponsa
bilidad sobre el aprendizaje, que de estar centrada en el alumiaontedalidad tradi
cional), pasa a representarse como tarea compartida. Asocisteaegplaamiento en
la responsabilidad sobre el aprendizaje, con la necesidad dmdegin social que po-
seen las modalidades a distancia. Como hemos observado, particulamiastentre-
vistas, la imptmentacion de un proyecto innovador (entendido como ruptura con las
formas tradicionales de ensefianza) produce una importante tens@elantrdelo in-
novador emergente y las formas historicamente legitimadas. Ufcieste cedibi-
lidad sobre modalidades que no estén centradas en la presendarseylel formato
escolarizado, coloca al docente ante la necesidad de relegtinfancion, lo que lo
conduciria a incrementar su preocupacion por la eficacia de la enaefizsta -
ocupacion se traduciria, entre otras cuestiones, en una mayor sktsiiar conocer al
alumno, sus contextos, sus condiciones materiales, sus disposiciones, etc.

En este marco, la configuracion de un entorno no presencial, en el all@dhno
es una virtualidad, pone en entredicho los sustentos principales del modelo tradicional,
saber:
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La ensefianza sustentada en la retorica.

El docente como concesionario autorizado de la verdad.
La in-significacion de los conocimientos.

La tensién teorigractica.

La concepcién externalista de la evaluacion.

Sin embargo, que el modelo dominante se ponga en cuestion, no signifiea neces

riamente que el mismo se transforme, habilitando la posibilidadagégas innovado-

ras. A modo de ejemplo, observamos que la preocupacién enunciagtieptemente,

se muestra insuficiente en relacién con la socializacién de le®shaumnos. En este
sentido, no se observaron acciones especificas y sistematea®mjubuyan a ello.
Esto supone, que la insercion de los estudiantes en una nueva cultulu@aacadé
mica) no fué asumida institucionalmente, ni tampoco en la gatatalie las practicas
docentes, como pocupacion importante.

Precisamente, en estos hallazgos intentaremos presentapgc®sse han man-
tenido, cuales han sido revisados, y cuales han dado lugar a la trexcsbor de las
practicas de la ensefianza, en el caso en estudio.

La ensefianza sustentada en la retorica.

El incremento del interés acerca del otro, y el desplazam@nta responsabili-
dad sobre el aprendizaje, hacia una concepcidon de responsabilidad icamparito-
nomia de los estudiantes, sumadas al cambio cultural que impBaatiaicion de la
clase por otras formas de mediacion, han generado interesantessip@ntevertir la
idea de la ensefianza como mera transmision de informacién deecarédireccional.
Sin embargo, esto no parece ser algo atribuible a la modalidad leaskdBAD. Mas
bien, y aunque esta modalidad dispare una revision sobre los procesmécagiona-
les, la posibilidad de instaurar el dialogo entre docente y alumndamdadibrada a la
actitud de cada docente en cuestidn, y en definitiva a lesepacion que cada uno de
ellos sostiene, en relacion con la ensefianza.

Respecto a los procesos comunicativos, entendemos que el modelo sigdieco
siendo el hegemonico. Esto se pone en evidencia en las entrevistds, muemos de
los docentes subrayan la escasa participacion de los alumnodwgnrias, en las cua-
les muchos de ellos desarrollan “clases reducidas” retornaridoralto retérico de la
engianza presencial. Esta afloranza respecto al encuentro “cagd pusate pensarse
ademas, como la posibilidad de recuperar un protagonisenenségmente perdido, tal
como parece ser vivido por algunos docentes, en el entorno no presenciatefd
retérico también puede apreciarse en los materiales, en tantoahosmde ellos se
ofrece un mondlogo expositivo que traslada al papel &éanagistral”, mientras son
menores los casos en los que se trasunta una verdadera preocupacistalpoel dia-
logo.

En otras entrevistas, se menciona la posibilidad de uso de las tgaspioespe-
cificamente de Internet. Pero hasta ahora, ello se visualizaomés lugar de almace-
namiento de material, que como facilitador de la comunicacién interpersonal.
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Por todo esto, la impronta fuertemente retérica se consolida, quedifuio la
posibilidad de actuacion del docente como mediador en la negociacion de significados.

El docente como concesionario autorizado de la vead.

Como hemos sefialado al abordar teéricamente este aspecto, ebffiwjoica-
cional unidireccional antes sefialado, puede encontrar parte deido serias concep-
ciones sobre el régimen de verdad dominante en la universidad. Régimérjos de
posicionar al docente como orientador, guia y facilitador de los apaggside los no-
vatos, lo coloca en el lugar de administrador de un sistema ir@stdlizado de saes
legitimados. Dicho de otro modo, el docente se erige como administialdggmen
de verdad, no solo seleccionando que debe aprenderse, sino ademas como y cuando
debe aprenderse, y de que modo se establece que ello ha sido aprendido.

En el caso estudiado, el reconocimiento de las diferencias indisdimli®s es-
tudiantes, en la manera de acceder al conocimiento en térmimtsrdees y estilos, ha
provocado una interesante polémica al interior del cuerpo de profesarension en-
tre una regulacion flexible y abierta del tiempo, en contraposioidnla intencie
nalidad de establecer cronogramas precisos y ajustados, agawacentemente en las
entrevistas y pone en escena varias cuestiones. En primer Iggateda idea de auto-
nomia en la construccion del propio aprendizaje. En segundo término, pone en duda
hasta donde es real estaqmupacion por compartir la responsabilidad en el aprendiza
je. Pero también, instala la discusion acerca del modo en que losedoestaimos atra-
pados en los sistemas de regulacion tipicos de las modalidades escolarizadas.

Respecto al aprendizaje abierto y flexible, muchos docentes rstamfisu pre-
ocupacion por escaso rendimiento académico de los alumnos, y sugierealteonao
tiva superadora un manejo mas rigido de los tiempos, mediant@ldeesiento de
cronogramas fijos. En contraste, los estudiantes ponderan en latermpuesn esta
modalidad prevalece una atencién personalizada, lo que valoran como upoasibgD
de la EAD.

Tampoco la sustitucion de la clase ha posibilitado una redefinicitos geoce-
sos de aprendizaje, en tanto itinerarios no lineales, ni fijos, y €xsug contingencias
como los saberes previos, las biografias, los contextos, los tigmipssestilos de
aproximacion de los estudiantes al conocimiento. Por el contrgae,de interpretar
esto a partir de la necesidad de sostener una “atencion flotmetgsroduzca interven-
ciones acordes a las demandas, la tendencia mayoritaria s&aneproducir un mo-
delo de ensefianza sustentado en una representacion racionalistemtdizajer Esta
representacion conduce a pensar el ensefiar y aprender como conexioresgas de
causas Yy efectos. Desde estas representaciones, resulentdtaonflictivo repensar el
rol docente, como algo distinto a un docente, posicionado como concesionaigaautor
do del saber, que ofrece su saber a quién debe tomarlo, estaldatésde si las regu-
laciones y los itinerarios.

En cuanto a la determinacién curricular, ain cuando no se ha cuestibnauo e
delo tradicional que jerarquiza el conocimiento en la secuereriaias basicas, aplica-
das y practicas, pueden percibirse (en un nimero importante dastasrg en el anali-
sis de los materiales curriculares) interesantes progeasiasque a coordinacion y arti-
culacion interna y entre catedras se refiere. La necesidexpteitar los marcos teori-
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cos, los objetivos, la seleccion de contenidos, y otros aspectos; dartareal de dise-
far los materiales curriculares, es una practica que todoedestes reconocen como
una transforracion altamente significativa que produjo el cambio de modalidad sEsto
muestra como un interesante progreso, en relacion con la neagsidaperacion de la
fragmentacion, y el funcionamiento autorreferencial de la catedra uraviersit

La in-significacion de los conocimientos.

La sustitucion de la clase por otras formas de mediacion, no ihdifaai en es-
te caso que muchos docentempeendan que los sujetos se apropian del conocimiento
a partir de obstaculos, rupturas y conflictos cognitivos. En ezgilg, si bien en algu-
nos materiales curriculares se observan intentos interesanf@®ypacar rupturas epis-
temoldgicas, la mayoria de ellos, como los relatos de los propiestés, nos peliten
afirmar que todavia se esta lejos de una practica dedaagizsr que apunte a producir
suficientes rupturas, que posibiliten a los alumnos: cuestionar yntidéorsus modos
emgricos de representar el mundo real, organizar significativanoeieignos estructu
rados de conocimiento y desarrollar estrategias de analisis e iagg&stig

Por otro lado, el caracter particularmente técnico de la foomat=| Biblioteca-
rio, posibilita que el modelo de ensefianza basado en la retdrica da igapierar situa-
ciones en la cuales se aprende haciendo. Sin embargo, estos intesgt@grecompa-
fNados de estrategias que potencien etaedlisis, el conocimiento y la reflexion en la
accion como caminos hacia la construccion de un aprendizaje reflExivotro lado,
el sesgo técnico de la formacion, provoca en muchos casos, que el centucoi@nti-
fico sea utilizado como un saber cerrado 0 un conjunto de reglasagnito como un
modo inacabado y construido de abordar la comprension de la realidad.

Tal como puede visualizarse en las entrevistas de la mayolda decentes bi-
bliotecologos (57 % de la planta docente) y en una parte relevaloe meateriales que
estos producen, la articulacion entre teorias y practicagresarmada gneralmente,
en la aplicacion de reglas técnicas de forma rutinaria. Ellapoota sustativamente a
que los estudiantes estatuan relaciones de interioridad con el conocimiento, y por lo
tanto que sus aprendizajes resulten significativos. Si bien, lanfaei®® de los pro-
gramas, mapas Yy redes conceptuales u otras herramientasesingvanzan en esa di-
reccion; no se perciben propuestas que tiendan a lograr una megoadide, ni que
permitan superar la fragmentacion dominante en el conocimiento académico.

La tensidn teoriapractica.

La impronta tecnocratica asignada mayoritariamente al geiepeafesional, que
pone su acento en la resolucion de problemas apelando exclusivataeraei@alidad
técnica, reduce sustancialmente el desarrollo de competenciasegvar tipos de
situaciones que se plantean en zonas indeterminadas de la praatisimando para su
solucion: las reglas de la racionalidad técnica y formas de ogaeasuponen la reso
lucion de conflictos. En esa direccion, se visualizan escasas propesicue tiendan a
desarrollar practicas que apunten a la toma de conciencia éiedt@s que las mismas
producen. Practicas que desarrollen la capacidad de evaluar sigangipt éticas y
politicas; impulsando la reflexion sobre el futuro quehacer profesyolaaktonsidera

239



VAIN, P. ¢ Y si el alumno no estuviera alli ?

cion de que toda profesiénpor mas técnica que parezcaupone siempre la toma de
decisiones axioldgicas.

Sin embargo, aun desde este modelo tecnocratico, se promueven apomamac
sucesivas al campo de la practica desde los primeros mometaosadera. Esto posi-
bilita que los estudiantes tomen tempranamente contacto con |asizdeerminadas
de dicho campo y naturalicen la relacion tegui@ctica volviéndola cotidiana. Este es
un logro interesante, y fue subrayado por la mayoria de los docepesatizados en
bibliotecologia en las entrevistas realizadas, particularmergedo se les pregunté
aceca de como se lograba ensefar “a distancia” a: catalogaficelasi otras opera
ciones similares, que constituyen la practica profesional del futuro biblimtec

Complementariamente, resulta interesante analizar que en Estnan 92 % de
los estudiantes que respondieron la pregunta correspondiente, estineamgdalidad
a distancia facilita la apropiacion de estas competencias y solo un 6egtoue resul-
ta asi. Entre las posibles razones de ello, sefialaron que &b midticipal esta vincula-
do a la mediacion de los materiales curriculares (40 %), msegtra con menor inci-
dencia mencionaron: que la EAD facilita la autogestion del ajza@ed que las TIC s
favorecen esa apropiacion, que los materiales curriculdesstytorias ayudan, que la
modalidad a distancia genera mayor autonomia en la tarea y quieibdaefelacion
con la pradta.

Este contacto con lo empirico, aporta significacién a los aprersligdigcilita
que la practica se transforme en fuente de preguntas, confrontaci@fiesciones que
permitan formular o reformular teorias. Ello pareciera ayadsue las practicas profe-
sionales resulten experiencias menos traumaticas, tal comgresaka la profesora
responsable de las mismas, al ser entrevistada.

La concepcion externalista de la evaluacion.

El disefio de las evaluaciones, dista mucho de ser pensado deszte da idna
evaluacion que integre el proceso de ensefianza, y no como un procedisugtiol@
del mismo, cuya Unica funcién se vincula a contrastar propdsitagoslobtenidos. Se
perciben algunas propuestas interesantes de realizar evaluapienesmbinen proee
sos y productos, ingporando la perspectiva del seguimiento y la devolucién. Pero la
mayoria de estas propuestas, no plantean situaciones gh#itposaprender a partir
del error.

Otro rasgo emergente, la impronta de lo grupal.

En el desarrollo tedrico de este trabajo, no hemos marcado quengiawde una
verdadera didactica grupal, es otra de las falencias que prekerddeto tradicional de
la ensefianza universitaria. Sin embargo, este tema emergelesarlllo de nuestra
indagacion, debido a dos motivos. En primer lugar, porque los grupos comstituye
contexto privilegiado del aprendizaje, en tanto resulta centraldswasi‘... |0 que ocu-
rre cuando los profesores ensefian y los alumnos aprenden, asi coma gobreda
0 mejor, la alquimia de la cooperacién humana.al decir deWhite. > Y por otro

20OWHITE, S. en el Prélogo de NEWMAN, BGRIFFIN, P. y COLE, M. Op. Cit. Pag. 11.
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lado, porque una ensefanza dirigida al aprendizaje en la practioa,fdedmenos gru-
pales (constitucion y funcionamiento de los grupos, tipos de vinculos, dautisire-
solucion de conflictos, formas de trabajo cooperativo, entre otros)aesdispensable
en un mundo en el cual el trabajo en equipos, tiende a ser un rasgo plirert

practica de cualquier profesion.

Analizando nuestro caso, surge como evidente la escasa preocupaciédale los
centes, por la creacion de ambitos grupales. No se interpretasquésmos faciliten la
apropiacion del conocimiento, incentiven la constitucién de vinculos cooperdtivos
vorezcan el trabajo en equipo y promuevan la aceptacion de la diversigdualadismo
y las diferencias. Tampoco existe conciencia de que los angpitpales son centrales
en la generacion de zonas de construccion del conocimiento. La imgodara cons-
truccidon de zonas de conocimiento que aproximen los saberes de loesaped no-
vatos, incluyendo entre los expertos a los pares con diversidad bis migeexperiencia
diferentes, no se contempla sistematicamente en las propuestas dddemste modo,
la cuestion grupal queda reducida a las iniciativas espontaneasalento®s o a for-
mulaciones meramente retdricas, en algunos materiales curriculares.

Mas que cierre, algunas aperturas.

A modo de sintesis, podriamos afirmar que en el caso estudiado, &udqgni-
cial que instalé un entorno no presencial en la ensefianza univerpitanvio cierto
grado de cuestionamiento al modelo tradiciesaolarizado dominante, pero se mostré
insuficiente para que esa interpelacion se tradujera en cambiaaqwsf que posibili-
taran la emergencia de un modelo alternativo, superador de esasaprédetila ense-
fanza tradicionales. El desplazamiento sobre la responsabilidadgpeetiizaje, que
se gesta cuando un entorno diferente cambia la clase tradigonaliros modos de
establecer la mediacion, no es un cambio menor. Pero si esezdaspldo, no condu-
ce a un cuestionamiento profundo de las practicas de la ensefianzangsemcte-
zado como modelo tradicionakcolarizado y a su transformacion, este cambio en las
represerdciones solo habra generado malestar.

Frigerio sostiene que las instituciones educativas son un “..r tieggancuentro
entre distintos sujetos que se encuentran, unos para ensefiar y ratr@greader cosas
gue no se ensefan, ni se aprenden en otras instituciones. Por su darkgar de en-
cuentro con un tercero (objetos de conocimiento) diremos que la catazede la
institucién educativa es que en ella se sostienen vinculos taaes)if°' Y esto tiene
plena vigencia en la universidad.

Entonces, preguntarnos acerca del alumno, quién es, como es su vidaa&otidi
como estudia, como aprende, qgpeza de su carrera, etc.-esin lugar a dudasun
modo de ir a su encuentro, frente al “desencuentro” que producen hdgskEsmas o
menos pobladas de estudiantes anénimos.

Pero, cuando hablamesiguiendo a Frigeriede vinculos triangulares, es porque
persamos esos vinculos como casos “... donde el tercero esta incluido coraodebje

1 FRIGERIO, G(1995). Op. Cit. Pag. 40.
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conocimiento.”??Y cuando el alumno no aprende, el tipo de encuentro que caracteriza
a las instituciones educativas no se logra.

A partir de esto, aparecen en nuestro horizonte algunos interrogantasrgpe-
drian transformarse en lineas de stig@cion emergentes, profundizando los hallazgos
de este estudio.

El modelo retérico, la ensefianza como narrativa.

La vigencia de una ensefianza universitaria sustentada en learatés conduce
a preguntarnos: ¢Como reemplazar una ensefianza “narrativa’ aiestentel modelo
retérico dominante, por un modelo dialogico en la construccion delicoiento?

Tomamos aqui el concepto de educacién como narrativaulado por Freire,
quién sostenia que: “Cuanto mas analizamos las relaciones ededadando domi-
nantes en la escuela actual, en cualquiera de sus nivelesg@éuella), mas nos con-
vencemos de que estas relaciones presentan un caracter gsplet&aiminante, el de
ser relaciones de naturaleza fundamentalmeatetiva, discursiva, disertadora\a-
rracion de contenidos que, por ello mismo, tienden a petrificarseansiormarse en
algo inerme, sean estos valores o dimensiones empiricas de la reéiitlad.”

Una linea de indagacion a desarrollar alrededor de este plpote@ estructu-
rarse a partir de estas preguntas.

- ¢Transmite la universidad los saberes a ser aprendidos, como objeiftsages o
cristalizados, en oposicidén al caracter dindmico, dialéctico, imstgr discontinuo
que tiene el conocimiento cientifizo

- ¢Qué efectos produce, en la formacién profesional, un modelo denisans que
posee estas caracteristicas?

Mientras por otro lado, seria interesante indagar sobre laxcpgadt la ensefian-
za en tanto procesos dialégicoefaxivos.

Rol docente y relaciones de poder

La impronta de un docente, posicionado como concesionario autorizado de la
verdad, que ofrece su saber a quién debe tomarlo, estableciendo desteosias re-
gulaciones y los itinerarios a seguir, abre algunas posilbleaslide investigacion en
torno a las relaciones de poder en el aula universitaria.

En este sentido, ya hemos sefialado en capitulos anteriores un casinesp
interesante en la institucion univessia: el examen. Un ritual académico particular
mente revelador de las relaciones de poder que se establatteni@l del aula univer-
sitaria. En este aspecto compartimos lo propuesto por Fogceéit afirmaba que “...
la superposicion de las relaciones de poder y de saber asumezxameh su maximo

22 FRIGERIO, G(1995). Op. Cit. Pag. 41.

% FREIRE, PPEDAGOGIA DEL OPRIMIDO . Editorial Siglo XXI. México 1983. Pag. 71.
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esplendor.®®* . Cabe sefialar, en este caso, que desde hace unos afios estaas rea
do una investigacién sobre esta temafica.

Aprendizaje abierto y flexible.

Pero el posicionamiento del docente, en tanto concesionario autorizkdeete
dad, que no solo selecciona que debe aprenderse, sino ademas comdoydelre
aprenderse, habilita la posibilidad de otras lineas de investigacion.

Una de ellas, podria referirse al predominio de itinerario®meacion fijos en
oposicion a sistemas de aprendizaje abierto y flexible. Un interrogaméeadispa este
respecto podria ser: ¢cOmo crear las condiciones para implepeatiaas de la ense
flanza basadas en sistemas de aprendizaje abierto y flexdtéethterrogante, podria
generar investigaciones en estas direcciones:

- ¢Qué representaciones sociales sostienen los docentes aceosaititeetarios de
formacior?

- ¢Qué impacto tienen estas representaciones, sobre la alternatiiseidar e imple
mentar sistemas de aprendizaje abierto y fleRible

La escolarizacion de la universidad.

intimamente relacionado con los nlcleos tematicos precedentes, umtem@a
sante a investigar seria el relativo a lavarsidad como sistema escolarizado.

Partiendo de la nocién de trabajo académ@mmo equivalente en el ambito uni-
versitario- al concepto de trabajo escolpostuladgpor autores como Perrenoud o Ba-
qguero, que hemos propuesto en el marco tedrico de esta investigacitiarisemtere-
sante indagar acerca de cOmo este régimen de trabajo, surdpdaemnologias de po-
der desarrolladas por la escuela, (en tanto una de las institudiscipinarias descrip-
tas por Foucault), marcan de modo determinante las practicas de la ensefianza.

Como ya hemos sefialado, Baquero sostiene que los procesos de produccion del
conocimiento se organizan alrededor de ‘Unasuerte de régimen de trabajo particular,
que regula las actividades de docentes y alumAdsY’ en esa misma linea, Perrenoud
sugiere que esto origina un “oficio del alumno”.

En tanto el trabajo académidmplica realizar ciertas acciones conducentes a
acreditar, y el oficio se organiza alrededor de dicho proposito cos® dantral, seria
interesante estudiar en que medida, este sistema de regulasoeleque condiona
muchos de los rasgos de la ensefianza universitaria tradicional, qoe desaripto en
el desarrollo de esta tesis.

2% FOUCAULT, M. (1989). Op. Cit. Pag. 189.

2% VAIN, P. (Director). ProyectoLas relaciones de poder en el aula universitaria. tJcaso paradig
matico: el examen Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facdikadumanidades y Ciencias Socia-
les. Universidad Nacional de Misiones. Cédigo 1605

¥ BAQUERO, R. (1995). Op. Cit. Pag. 232.
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Sin duda, podrian formularse nuevos problemas de investigacion en tonmé@- a te
ticas como la formacion de profesionales reflexivos, la tertsidmapractica, la con-
cepcion externalista de la evaluacion o el significado deupagien la ensefianza uni-
versitaria, que también fueron abordados en este estudio, pero queriaeren anali-

sis mas profundo y especifico. Por eso, mas que de conclusionrey preferimos
hablar de nevas aperturas.
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Cuadro 11. Sintesis de entrevistados.

Docente Asignaturas Funcién | Departamento
(Cédigo) o Area
ABPV081 | Frances |. Titular Idiomas
Franceés II.
EFPV081 | Referencia General. Titular Bibliotecologia
Bibliografia.
[JPV091 |Introduccién a las Letras. Ayudante deBibliotecologia
Segunda
KLPV091 |Introduccion a la Bibliotecologia. Ayudante deBibliotecologia
Segunda
MNPV111 | Introduccién a las Letras. Titular Comunicacion
Social
OPPVO091 | Clasificacion I. Ayudante deBibliotecologia
Primera
QRPV091 | Introduccioén a las Ciencias. Adjunto Letras y Bi-
bliotecologia
STPV061 | Catalogacion I. Titular | Bibliotecologia
Catalogacion Il.
UVPV111 | Tratamiento Automatico de la InformgAyudante de Bibliotecologia
cion. Primera
XZPVO031 |Introduccion a la Bibliotecologia. Titular | Bibliotecologia
Referencia Especializada.
XZPVO062 |Introduccion a la Bibliotecologia. Titular | Bibliotecologia
Referencia Especializada.
BCPVO061 | Tratamiento Automatico de la Informa  Titular Bibliotecologia
cion. e Informéatica
DEPVO081 | Documentacion. Titular | Bibliotecologia
FGPV061 | Administracion |. Titular | Bibliotecologia
Clasificacion |.
JKPVO061 | Practica Profesional. Titular Bibliotecologia
Administracion | JTP
LMPV081 | Portugués. Titular Idiomas
NOPV091 | Procesos Sociocomunicativos. Titular Letras
OQPV061|Clasificacion 1 y Il. Titular | Bibliotecologia
Administracion Il
QLPVO091 | Introduccién al conocimiento cientifi-  Titular Antropologia

CO.
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ANEXO 2
GUION DE ENTREVISTAS
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GUION DE ENTREVISTAS

DOCENTES %°’

En tanto la Entrevista serd no estructurada , las preguntas que siguen son solo orientaciones
respecto a los temas a tratar. Por la misma razon, tampoco implican un orden determinado.

1- ¢ Desde cuando participas en la modalidad de carrera a distancia ?

2

¢, Participaste en la elaboracion de este proyecto ?
3- ¢ Habias desarrollado la actividad docente en la modalidad presencial ?

4- ¢ Qué pensas, en términos generales, de esta modalidad (a JiStéRorsalezas y
debilidades, problemas a superar, etc.)

EXCLUSIVAMENTE PARA LOS DOCENTES QUE TRABAJARON ENMBAS MODALIDADES

v
5- ¢ Qué diferencias sefialarias, entre ambas modalidades ?

Las siguientes preguntas se formularian de modo diferente, segin el profesor entrevistado
hubiera trabajado en ambas modalidades o solo en la modalidad a distancia.

En el primer caso, se tendera a que comparen ambas modalidades.

En el otro caso, se apuntara a que comparen con otras experiencias docentes y/o a su transito
como estudiantes.

6- ¢ La modalidad a distancia, ha planteado la necesidad formular ralgedsos
respecto a los ya establecidos ? ¢, cuales ? ¢ por qué ?

7- ¢ La modalidad a distancia, ha generado una nueva organizacion de éosdosnt

de los programas ? ¢, cudles ? ¢, por qué ?

8- ¢ Hubo cambios metodolégicos en la ensefianza? ¢, cuales fueron ¢ s®ohi
cieron necesarios ?

9- ¢ Se han modificado las interacciones doecehtmno ? ¢ en qué aspectos ? ¢ por
gué motivos ?

10- ¢ La actividad a distancia supone un nuevo tipo de perfil de alumoérfo;carac
terizarias a este nuevo alumno ? ¢ en qué se diferenciadmelo de la moda
lidad presencial ?

297 Los datos referidos a la trayectoria docenteldtion, afios de desempefio, responsabilidadesyetc.)
la insercion del profesor en la estructura acadefuategoria, dedicacién, etc.) seran relevadosamted
otro sistema de recoleccién de datos.
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11- ¢ Se vieron alterados los procesos comunicativos en esta expePignqué aspec
tos subrayarias en relacion con estas transformaciones ?

12- ¢ La relacion docentumno es diferente, en esta modalidad ? ¢ cuales serian las
diferencias ?

13- ¢ La relacion entre alumnos es distinta, en esta modalidad &g, seréan las dife-
rencias ?

14- ¢, Qué sucedi6 con los procesos grupales ? ¢, existieron ? ¢, bajorgses®dieron
?

15 ¢ Se implementaron modificaciones en la elaboracion y evaluZeilms materiales
curriculares ? ¢, qué tipo de cambios ? ¢, con qué finalidades ?

16- ¢, Han sufrido transformaciones los sistemas de evaluacién del aprendiga@te ¢,
po de cambios ? ¢, con qué finalidades ?

17- ¢ Qué cambios, en la relacion tegofactica, ha causado la EAD ?

18 ¢ La EAD ha producido cambios en la planificacion y/o en la esilude la tarea
docente ? ¢, qué cambios ? ¢, por qué hubo necesidad de producirlos ?

19 ¢ Tu participacion en esta modalidad modificd tu desempefio del rol @Gcegrdd
mo se modifico ? ¢, en qué aspectos ? ¢, por qué ?

20- Otros comentarios.
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ANEXO 3
ENCUESTA ESTUDIANTIL
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ENCUESTA A ESTUDIANTES

L [ ]

Estimado Alumno:

Quienes te escribimos, somos docentes y estudiantes de la Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales de la Unive rsidad Nacional de Misiones, que estamos realizando una
investigacion sobre la ensefianza virtual.

En tu caracter de estudiante de la Carrera de Bibli  otecologia, en su modalidad A DIS-
TANCIA, nos interesa mucho, ¢ onocer tus opiniones sobre ciertos aspectos de la mi sma.
Esta encuesta es an6nima, y los resultados de lami  sma, seran utilizados exclusivamente
en la investigacién mencionada. Su implementacion c uenta con la autorizacion del De-
parta-mento de Bibliotecologia y las autoridades académ  icas de la Facultad.

Desde ya, te agradecemos por tu colaboracién.

Cordialmente.

Prof. Mirtha Kiiffer de Hanania Prof. Pablo Daniel Vain

a) DATOS GENERALES DEL ENCUESTADO.

Edad: [ [ ]Afios.

02. | Sexo Marcar con una cruz (X)
01 Masculino
02 Femenino

Lugar de residencia permanente. | Marcar con una cruz (X)
01 Posadas
02 Otras localidades del interior de Misiones: ¢, Cual ?
03 Otras Provincias: ¢, Ciudad ?
04 Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
05 Otros: (Especifique cual)

Estudios cursados. | Marcar con una cruz (X)
01 Bachillerato comun
02 Bachillerato agrotécnico
03 Bachillerato en Ciencias Bioldgicas
04 Bachillerato en Ciencias Matematicas
05 Bachillerato en letras
06 Bachillerato comercia |
07 Bachillerato docente
08 Técnico ( especificar) :
09 Polimodal en Ciencias Naturales
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10 Polimodal en Ciencias Humanisticas
11 Polimodal Comercio
12 Polimodal Informética
13 Polimodal Mecéanica
14 Polimodal Electronica
15 Mayores de 25 afios sin tiitulo secundario
16 Otros (ESPECIFICAR) :
Estudios superiores finalizados. | Marcar con una cruz (X) y especificar Titulo.
01 Técnicos superiores no universitarios.
02 Docentes no Universitarios.
03 Grado Universitario.
04 Postgrado Universitario.

TITULO OBTENIDO:

06. | Otros estudios superiores cursados.
Marcar con una cruz (X) y especificar Titulo.

01 Técnicos superiores no universitarios.
02 Docentes no Universitarios.
03 Grado Universitario.
04 Postgrado Universitario.
CARRERA:

07. |Indique que estudios secundarios y/o terciarios cur s6 y/o finaliz6 en modalidad
presencial.
Marcar TODOS los estudios realizados con una cruz (X) |
01 Nivel Medio (secundario o Polimodal)
02 Nivel terciario no universitario.
03 Nivel técnico o de grado universitario.
04 Nivel de postgrado.
05 Otros (ESPECIFICAR):

b)  OPINIONES.

Elija en cada pregunta la alternativa que mejor exprese su opinion. Marquela con una cruz
(X). Responder con UNA SOLA OPCION por cada pregunta, con excepcion de aquellas
en las que se le soliciten mas respuestas.

08. | Si curso y/o finaliz6 estudios secundarios y/o terc iarios en modalidad presen -
cial. ¢ Como calificaria la relacion docente  -alumno comparada con la Carrera
de Bibliotecologia a Distancia?

Marcar con una cruz (X)

01 [ |Hay mejor relacién docente -alumno en la modalidad presencial.
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02 Hay mejor relacién docente -alumno en la modalidad a Distancia.
03 Es igual en ambas modalidades.
04 Otros (ESPECIFICAR):

Explique por qué calificé de ese modo la relacion d  ocente -alumno

10. | Comparando esta modalidad a distancia con su experi  encia en una modalidad
presencial Ud. calificaria la carrera a distanciac  omo:

Marcar con una cruz (X)

01 Que brinda mejores condiciones de estudio.
02 Que genera peores condiciones de estudio.
03 Que presenta iguales condiciones de estudio.
04 Otros (ESPECIFICAR):

11. |¢Cuales de estas competencias son, segln su criteri 0, importantes en su for-
macion profesional?

Marcar con una cruz (X)

01 Formular y gestionar proyectos de informacion.

02 Capacitar y orientar a los usuarios para el mejoru  so de las unidades de
informacion.

03 Elaborar productos de informacion (bibliografias, ¢ atalogos, etc)

04 Recolectar, registrar, almacenar, recuperar y difun  dir la informacion con

fines académicos y profesionales

05[ | Seleccionar, evaluar, preservar y conservar los ma  teriales en las unidades
de informacion.

06 |:| Dirigir, administrar, organizar y coordinar unidade s, sistemas y servicios de
informacion.

07 Planificar los recursos econdmico  -financieros y humanos del sector.

08 Promover una actitud critica y creativa respecto a la resolucion de
problemas de informacion.

09 Fomentar una actitud abierta e interactiva con los diversos actores sociales

10 Identificar las nuevas demandas sociales de informa  cién.

12. | ¢Considera que la mayoria de las mismas estan prese  ntes en su formacion
actual en la carrera de Bibliotecologia a distancia?

Marcar con una cruz (X)

01 SI
02 NO
03 OTROS ( Especificar)
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Si su respuesta es 01. Si pase a 13, si es 02. No pase a 15

13. | ¢ Cree que la modalidad a distancia incide favorabl ~ emente en la adquisicién de
esas competencias ?
Marcar con una cruz (X)
01 Sl
02 NO
14. | Explique por qué cree que incide favorablemente en la adquisicién de esas
competencias.
15. | Cree que la modalidad a distancia incide negativame  nte en la adquisicién de
esas competencias.
Marcar con una cruz (X)
01 Sl
02 NO
16. |Explique por qué cree que incide negativamente en|  a adquisicion de esas

competencias.

Considera que la carrera que usted cursa contribuye

a formar un profesional:

Marcar con una cruz (X) TODAS las que Ud. considera que la carrera contribuye a

desarrollar.
01 Reflexivo.
02 Critico.
03 Auténomo.
04 Comprometido socialmente.
05 Capaz de resolver problemas de su campo profesional
06 Articulador de teorias y practicas.
07 Conciente de las implicancias de sus acciones.
08 Contextualizador de sus practicas.
09 Capaz de resolver las cuestiones singulares de sut  area profesional.
10 En formacién permanente.
18. | Usted entiende que la modalidad a distancia contrib ~ uye a lograr esos aspectos
de su formacion.
Marcar con una cruz (X)
01 Mucho.
02 Suficientemente.
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03 Poco.
04 Nada.

19. | Especifique por qué.

20. |En cuanto a la integracion entre pares ( otros comp  afieros) usted piensa que
esta modalidad a distancia, en comparacién conlae nsefianza presencial:

Marcar con una cruz (X)

01 Facilita la integracion

02 Es igual, con respecto a la presencial.
03 Dificulta la relacion.

04 Otros. Especificar:

21. |ldentifique cual (es) son sus principales problemas al cursar la carrera:

Marcar con una cruz (X) TODOS los que considere importantes.

01 Disponer de tiempo suficiente para estudiar.
02 Acceder al material de estudio.

03 Relacionarse con los docentes.

04 Relacionarse con sus compafieros.

05 Resolver los problemas administrativos.

06 Tener autonomia en el estudio.

22. |Indique cual (es) de los problemas sefialados en la pregunta anterior son espe-
cificos de la modalidad a distancia.

Marcar con una cruz (X)TODOS los que considere importantes.

01 Disponer de tiempo suficiente para estudiar.
02 Acceder al material de estudio.

03 Relacionarse con los docentes.

04 Relacionarse con sus compafieros.

05 Resolver los problemas administrativos.

06 Tener autonomia en el estudio.

Explique por qué
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ANEXO 4
MATERIALES CURRICULARES ANALIZADQOS
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Cuadro 17. Materiales curriculares analizados.

ASIGNATURA TIPO DE MATERIAL ANO SOPORTE
1. |[Administracion I. Guia Didactica y Anexo textos.| 1998 Impreso.
2. |Bibliografia. Guia Didactica y Anexo textos.| 1998 Impreso.
3. | Catalogacion I. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
4. | Catalogacion I. (Actualizacion) Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
5. | Catalogacion II. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
6. | Catalogacion Il. (Actualizacion) Guia Didactica. CD-ROM
7. | Clasificacion I. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
8. | Clasificacion Il. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
9. | Documentacion. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
10. | Francés I. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
11. | Francés Il. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
12. | Francés Il. Guia Didactica y Anexo textos. CD-ROM
13. | Inglés I. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
14. | Inglés I. (Nueva version) Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
15. | Inglés 1. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
16. | Introduccién a la Bibliotecologia. Guia Didactica. Impreso.
17. | Introduccién a la Bibliotecologia. (Act.) Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
18. | Introduccién a las Ciencias. Guia Didactica, A. textosy T.P Impreso.
19. | Introduccién a las Letras. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
20. | Metodologia de la Producciéon Textual. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
21. | Portugués. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
22. | Portugués. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
23. | Practica Profesional. Guia Didactica y Anexo textos. Diskette
24. | Procesos sociocomunicativos. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
25. | Referencia Especializada. Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
26. | Referencia General. Guia Didactica. Impreso.
27. | Referencia General. (Actualizacion) Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
28. | Referencia General. Guia Didactica y Anexo textos. CD-ROM
29. | Tratamiento Automatico de la Informacion I.| Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
30. | Tratamiento Automatico de la Informacién .| Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
31. | Tratamiento Automatico de la Informacién Il Guia Didactica y Anexo textos. CD-ROM
32. | Tratamiento Automatico de la Informacién Il Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
33. | Tratamiento Automatico de la Informacién Il Guia Didactica y Anexo textos. Impreso.
34. | Tratamiento Automatico de la Informacién Il Guia Didactica y Anexo textos. CD-ROM
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ANEXO 5
INSTRUCTIVO PARA DESGRABACION DE ENTREVISTAS
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Instructivo para desgrabacion de Entrevistas.

Aspectos Generales

La desgrabacion de las entrevistas constituye un aspecto central delqyrelydanto el
material que estas nos proporcionan es una de las fuentes prindgd&®s del mis-
mo. Por ello, y para facilitar el manejo de los datos, su reducdidierprescion, la
tarea debera realizarse con especial cuidado y minuciosidad.

La transcripcion de las entrevistas debera ser textual yesitpiel sistema de notacién
gue se especifica mas adelante.

Normas técnicas
Las entrevistas deberan transcribirse en procesador Micksoft, en el formato que
se especifica a continuacion:

- Papel Tamafio A4 (210 x 297 mm).

- Tipo y tamafio de letra: Times New Roman 12.

- Margenes Superior, Inferior, Derecho e Izquierdo 3 cm.
- Desde el borde: encabezado y pié de pagina 1,25 cm.
- Numeracion de paginas: borde superior izquierda.

Cada entrevista se cargara en un archivo independiente y el norharehie debera
corresponder al Codigo de Identéiidn de la entrevista. Las entrevistas se guardaran
en forma doble (dos diskettes) por razones de seguridad.

Identificacion.
Cada entrevista se iniciara con un cuadro de identificacion que seré el siguiente

CODIGO DE IDENTIFICACION T T T T 11

ENTREVISTADO

ENTREVISTADOR

LUGAR Facultad. | FECHA |

OBSERVACIONES

El Cddigo de Identificacion de 7 (Siete) digitos se organizara del siguiedte m

DIGITOS CONCEPTO
1-2 Iniciales del entrevistado, segun listado de entrevistados.
34 Iniciales del entrevistador.
5-6 Mes (Enero: 01 a Diciembre. 12)
7 NUmero de entrevista a ese entrevistado. (1, 2, 3, etc.)
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Convenciones para la transcripcion

La transcripcidon de la entrevista se organizara del sigueat®: el texto correspen
diente a la intervencién dé&lntrevistador estara precedido por la palalEAITRE-
VISTADOR (01) y el numero de entrevistador que corresponda; mientras que en entr
vistado se identificard com@OCENTE (ABPV), siendo los cuatro digitos los prime-
ros cuatro que identifican la entrevista. Si se escucham®@ate una intervencion de
un tercero se la transcribira precedida de la pa@bRO (01) siendo el nUmero poste-
rior el correspondiente a cada tercero identificable. Cada intébvese separara de la
siguiente por un renglon de interlineado.

El sistema de notacion a emplear se basa en el sugerido en @XBi&udiaLA EN-
TREVISTA DE INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIALES . Ed. EUDEBA.
Buenos Aires, 1998.

Entonacidn abarca una unidad extensa, como una proposicion o una oracion. Notacion:
interrogacién (?) y exclamacion (!) para los ascensos, paoa simple (/) o doble (//)
para los descensos, estos Ultimos entre paréntesis.

Intensidad o volumersus parametros son alto/bajo y se aplican a unidades mas exte
sas gue la palabra. El bajo se registra con el signo ° pgadedé! texto que ira entre
paréntesis. El alto con mayusculas.

Acento o0 énfasisse asemeja al volumen alto, pero se aplica a una silaps ke mar-
ca en mayusculas.

Duracion corresponde a la extensién de un sonido. Notacién segun extension) gorta (
larga (::).

Pausase la indica segun la extension. Notacién: corta/ y larga //.

Emisiones truncase sefiala con un guion. Ej: Yo le habia d

Respiracion hh respiracion audible y .hh aspiracion.

Fendmenos extraverbaldes fendmenos no léxicos vocales (cualidad de la voz) y no
vocales se indican entre paréntessa@), (rapido), etc.

Dificultades los parrafos inaudibles o generados por emisores no identificadui-se
can con paréntesis vacios. ( ).

Ejemplo:

CODIGO DE IDENTIFICACION |A|B|P|V]0]5]1]

ENTREVISTADO |Horacio Gémez

ENTREVISTADOR | Pablo Vain
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LUGAR Facultad. | FECHA | 11-05-04

OBSERVACIONES

ENTREVISTADOR (01): Me interesaria MUCHO poder conversar sobre como te
impacto esta nueva modalidad.

DOCENTE (ABPV): Mira /l yo no estoy muy segura / pero me parece gubls
ENTREVISTADOR (01): ¢ Te resulta dificil hablar de este tema ?

DOCENTE (ABPV):. NO, PARA NADA es que la situacion de entrevista me pone
algo nerviosa. ° (No sé bien porque me pone nerviosa).

OTRO (01): j Ay, perddn ! no sabia que estaban grabando. ( )
DOCENTE (ABPV): Bueno ¢, seguimos ?
ENTREVISTADOR (01): Bueno, en realidatbdavia no comenzamos

DOCENTE (ABPV): (risas)

Bibliografia.

HUBERMAN, A. y MILES, M. MANEJO DE DATOS Y METODOS DE ANA-
LISIS. (Material del Proyecto de Investigacion SUBJETIVIDAD, VENCIA Y E-
TICA EDUCATIVA. CIDET. FCEQyN. UNaM. Traduccion Luis Nelli. Posadas,
2000).

OXMAN, C. LA ENTREVISTA DE INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIA -
LES. Ed. EUDEBA. Buenos Aires, 1998.
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ANEXO 6
MATRIZ DE ANALISIS DE ENTREVISTAS
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Cuadro 15. Matriz de variables cualitativas para elnalisis de las entrevistas.

VARIABLE CUALITATIVA

ENTREVISTADO

ABPV081

KLPV091

UVPV111

Tiempo de insercién en la carrera.

Participacion en el disefio de la modalidad a distan

Actividad docente en la modalidad presencial.

Diferencias generales entre ambas modalidades.

Formulacién de objetivos.

Organizacion de los contenidos.

Metodologia de la ensefianza.

Interacciones docentdumno. (tutorias,-enail, etc.)

Perfil de alumno.

Procesos comunicativos.

Relacion docentalumno.

Relacién entre pares (alumnos).

Procesos grupales.

Disefio de los materiales curriculares.

Evaluacion de los materiales curriculares.

Evaluacion del aprendizaje.

Relacion teorigractica

Planificacién de la tarea docente.

Evaluacion de la tarea docente.

Desempefio del rol docente.

Manejo del tiempo.

Apoyo administrativo y tecnologico.
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ANEXO 7
CODIFICACION MATERIALES CURRICULARES
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Cuadro 18. Codificacién de los materiales curriculees.

ASIGNATURA TIPO DE MATERIAL cODIGO
1. Administracion I. Guia Didactica y Anexo textos. AB123
2. Bibliografia. Guia Didactica y Anexo textos. BC456
3. Catalogacion |I. Guia Didactica y Anexo textos. CD789
4, Catalogacion I. (Actualizacion) Guia Didactica y Anexo textos. DE101
5. Catalogacion Il. Guia Didactica y Anexo textos. EF321
6. Catalogacion Il. (Actualizacién) Guia Didactica. FG654
7. Clasificacion |. Guia Didactica y Anexo textos. GH876
8. Clasificacion Il. Guia Didactica y Anexo textos. HI1543
9. Documentacion. Guia Didactica y Anexo textos. 13321
10. |Francés I. Guia Didactica y Anexo textos. JK987
11. |Francés Il. Guia Didactica y Anexo textos. KL098
12. |Francés Il. Guia Didactica y Anexo textos. LM908
13. |InglésI. Guia Didactica y Anexo textos. MN678
14. |Inglés |. (Nueva version) Guia Didactica y Anexo textos. NO567
15. |Inglés Il Guia Didactica y Anexo textos. OP345
16. |Introduccion a la Bibliotecologia. Guia Didactica. PQ876
17. |Introduccion a la Bibliotecologia. (Act.) Guia Didactica y Anexo textos. QR999
18. |Introduccion a las Ciencias. Guia Didactica, A. textosy T.P. RS111
19. |Introduccioén a las Letras. Guia Didactica y Anexo textos. ST333
20. | Metodologia de la Produccion Textual. Guia Didactica y Anexo textos. TU877
21. | Portugués. Guia Didactica y Anexo textos. uvo32
22. | Portugués. Guia Didactica y Anexo textos. VU222
23. | Practica Profesional. Guia Didactica y Anexo textos. UX777
24. | Procesos sociocomunicativos. Guia Didactica y Anexo textos. XZ717
25. | Referencia Especializada. Guia Didactica y Anexo textos. ZA451
26. |Referencia General. Guia Didactica. AC223
27. | Referencia General. (Actualizacién) Guia Didactica y Anexo textos. CE444
28. | Referencia General. Guia Didactica y Anexo textos. EG123
29. | Tratamiento Automatico de la Informacién I. | Guia Didactica y Anexo textos. Gl121
30. | Tratamiento Automatico de la Informacion I. | Guia Didactica y Anexo textos. IK989
31. | Tratamiento Automatico de la Informacion Il. | Guia Didactica y Anexo textos. KM114
32. | Tratamiento Automatico de la Informacion Il.| Guia Didactica y Anexo textos. MO131
33. | Tratamiento Automatico de la Informacion Ill| Guia Didactica y Anexo textos. 0Q133
34. | Tratamiento Automatico de la Informacion Ill| Guia Didactica y Anexo textos. ZP005
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ANEXO 8

MATRIZ DE ANALISIS DE MATERIALES CURRICULA-
RES
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Cuadro 16. Matriz de Analisis de Materiales Currialares.

GUIA DIDACTICA.

AB123

BC456

CD789

1. Incluye programa de asignatura.

2. Presenta mapa o resumen de contenidos.

3. Refiere a como utilizar el material.

4. Relaciona con otras practicas de la modaligdad
(tutorias, etc.)

5. Orienta sobre la evaluacion.

6. Orienta en los modos de estudiar.

7. Relaciona con otras asignaturas.

8. Presenta los conceptos fundamentales.

9. Presenta las relaciones entre los conceptos.

10. | Propone actividades para el aprendizaje.

11. |Presenta actividades que relacionen teorig y
practica.

12. |Incluye técnicas de au®valuacion.

13. | Promueve el metanalisis.

14. | Posee modulo de Trabajos Practicos.

15. | Menciona aspectos organizativos.

16. | Promueve el trabajo grupal.

17. |Presenta listado de textos.

18. | Ofrece textos para el estudio.

19. | Ofrece textos complementarios.

20. |Menciona aspectos organizativos.

21. |Propone actividades para el aprendizaje.

22. |Presenta actividades que relacionen teorig y
practica.

23. |Incluye técnicas de autvaluacion.
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24. | Ofrece textos para el estudio.

25. | Ofrece textos complementarios.

26. |Incluye actividades integradoras.

27. | Promueve el metandlisis.

28. | Utiliza otros cadigos (iconico, imagenes,
fotos, etc.).

29. | El disefio gréafico es interesante (facilita, eg-
timula, etc.).

30. |Promueve al integracion entre diferentes
soportes.

31. | Marca itinerarios a seguir.
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ANEXO 9
INFORME DE AUTOEVALUACION
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DOCUMENTO DE AUTOEVALUACION. 28

Estructura del informe presentado a la Carrerasdmdfo de 2003, elaborado por las docentes Beof
larmina Benitez de Vendrell y Dra. @@en Santander de Schiavo, con la colaboraciérasié fofe
soras Mirtha Kiffer, en el andlisis de datos, ytdMiiranda y Maria Norma BEvosti, en la localizacion
de informacion.

Durante estos siete afios de desarrollo del proyecto de laacder@ibliotecologia en
modalidad semipresencial fue posible dimensionar la proclama defl&Rith Litwin
“(...) con voluntarismo no se hace educacion a distancia” que, durarigit@a nues
tra Facultad, cuando iniciAbamos el camino, no alcanzabamos a comprender.

Con impulso tenaz, pero sin los medios adecuados, se ha llevadotadsl proyecto

que a poco de andar comenzd a sufrir las consecuencias de estas carencias.

Las mayores dificultades se plantearon en la constitucion y gefientle los subsis

temas:

a) Produccién de materiales, debido al tiempo excesivamente extensaddeqidn y
edicion del material de estudio, stion que incididé en la desercion y en la estén
sion de la cursada de los alumnos de la primera y de la segundte d496/7
1998).

b) Administrativo. El cambio de los actores responsables trajo agarep sinnimero
de dificultades, tanto para los docentes como para los alumnos.

c) Evaluacion. Al estar conformado por los mismos docentes, que debian psdducir
material y atender las tutorias, las actividades propiastdesubsistema se han vis-
to permanentemente resentidas.

Urge entonces la revision del proyecto, de hecho ya perimido, @drfude su adecua-

cion a la realidad de nuestra Unidad Académica, por una parte,a @oa, encarar un

estudio serio tendiente a disefiar los modos de recuperacién de aduefiossague

pasaron por la modalidad y abandonaron la carrera, mediante el plamsiratiegias

académicas consistentes.

Es cierto también que modalidad semipresencial presenta comprobadas velgajas

como:

a. La atencién de necesidades de formacion de personas con dificukadessistir
regularmente a clases presenciales.

b. La posibilidad de un seguimiento personalizado del alumno con resultados-pedagé
gicos altamente positivos.

c. La formalizacion de vias de comunicacion multidireccionales.

d. La posibilidad de formacion permanente tanto de docentes como de alumnos.

Sin embargo, el balance de los resultados de este trabajo nos inelatablemente
frente a la disyuntiva de seguir desarrollando una modalidad con nosiélascos

2% BENITEZ DE VENDRELL, B. y SANTANDER, C.INFORME DE EVALUACION DE LA MO _-
DALIDAD A DISTANCIA. Presentado a la Carrera en Febrero de 2003 patlagas, docentes de la
carrera, elaborado con la la colaboracion de lafeporas Mirtha Kiffer, en el andlisis de datositéli
Miranda y Maria Prevosti en la localizacion de infacion. Posadas, 2003
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débiles, que necesitan ser revisados y reforzados antes de geenss#@ado tarde para
intentar una recuperacion.

Por ello es que sugerimos que se inicie una etapa de discudélrate en torno a las
problematicas aqui planteadas a fin de alcanzar consensos quempethspliegue de
estrategias de politica académica tendientes a superar las contsgencia

La tarea de evaluacién fue encarada por las profesoras CardasnMiercedes Santan-
der de Schiavo y Belarmina Benitez de Vendrell, quienes fijaroretadologia de tra-
bajo, analizaron la informacion y los instrumentos disponibles y adace! informe.
Las actividades se realizaron en el periodo comprendido entre les dwsnayo de
2002 vy febrero de 2003. La profesora Mirtha Ana Kiiffer de Hananié sunaporte
para el andlisis de datos y las profesoras Mirta Juana Minaibria Norma Prevosti
de Fabio colaboraron en la localizacion y sistematizacion d€damacién necesaria
para el desarrollo de la evaluacion.

Principales fuentes

La documentacién utilizada para la elaboracién del informe fue:

- Proyecto de Carrera de Bibliotecologia en Modalidad Semipresencial.

- Proyecto de Evaluacién de la Carrera.

- Proyecto de Equipamiento del Laboratorio para Alumnos de Bibliotecologia.

- Actas de Reuniones del Claustro Docente.

- Actas de reuniones de Consejo Departamental de la Carrera.

- Informes de Docentes

- Informes de la Coordinacién

- Propuestas para la modificacion del Plan de Estudios efectuadaupuroal en el
marca de la Catedra Practica Profesional.

- Padrén de Alumnos Preinscriptos a la Carrera

- Partes Diarios.

- Registro de Trabajos practicos.

- Libro de Temas de la Carrera.

- Comunicaciones dirigidas a los alumnos sobre el funcionamiento de la Carrera.

Ademas, se implementaron los siguientes instrumentos para lacaéol de informa
cion:

- Formularios orientadores para la evaluacion de las dimensionesrdatisales de
las asignaturas: en el afio 2000, se elaboraron informes doceattis depuna guia
presentada por la Coordinacion en la que se ponia el acento efubciéw de los
materiales.

- Guia orientadora para la evaluacion general del Plan de estudiosvieddidad
realizada a Docentes en el afio 2002.

Encuesta realizada a Alumnos: en el afio 2002 se realizaron evaluacionessraferida

material de estudio. No obstante, el recorte a una Unica dimenssdalulnnos
apataron sus opiniones y argumentos en relacion con otros aspectosiacadie
la relacion pedagdgica.
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