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RESUMEN

La presente indagacion se propone constituir un aporte para los estudios de los
dispositivos didactico-pedagdgicos que hacen posible trabajar con los nuevos grupos de
estudiantes provenientes de sectores sociales desfavorecidos, que se han incorporado a la
Escuela Secundaria, efecto del proceso de obligatoriedad del nivel medio en Argentina.
Asimismo, tiene por proposito hacer una contribucion al campo de la Didactica General
desde una perspectiva socio-antropoldgica sobre las construcciones metodoldgicas y las
propiedades y los usos de un conjunto de artefactos didacticos "ordinarios"”, soportes de
escritura, construidos historica y cotidianamente por las practicas de ensefianza de los
colectivos docentes. La observacion de clases en 2do y 3er afio del Ciclo Bésico de una
Escuela Secundaria estatal, permitié identificar determinados artefactos, herramientas y
practicas, componentes de un dispositivo didactico-pedagdgico, con los cuales los
profesores logran desempefiar su tarea con los estudiantes, particularmente en actividades
que les requieren realizar ciertas maneras de leer y escribir. El trabajo indaga, por un lado,
como los docentes en su labor cotidiana elaboran construcciones metodoldgicas personales
donde utilizan y gestionan carpetas, cuadernillos y afiches para que sus alumnos “hagan”
las tareas de aprendizaje y, por otro, el modo en el cual emplean esos artefactos para
atenuar las practicas sociales en el aula en funcién de poder construir un escenario escolar
de transmision y apropiacion de los contenidos. Los profesores ensamblan y sostienen
durante el tiempo de sus clases una multiplicidad de componentes para poder desarrollar un
orden instruccional que converja con Yy constituya un orden regulativo de los
comportamientos. A partir del andlisis del caso se discuten los alcances y las
potencialidades de la categoria de construccion metodoldgica, se describen algunas
caracteristicas y ldgicas generales de la configuracion y el funcionamiento de los
dispositivos didactico-pedagdgicos y, por ultimo, se aborda como los docentes de
secundaria, al tender a participar o inscribir a sus construcciones metodoldgicas en
determinados dispositivos didactico-pedagogicos, comienzan a asemejar su trabajo de
ensefiar al de los maestros del nivel primario efecto de los procesos de obligatoriedad del

nivel y de los repertorios culturales y practicas sociales de sus estudiantes.



SUMMARY

This research seeks to make a contribution to the studies of didactic-pedagogical devices
(dispositifs) which make possible to work with the new groups of students coming from the
vulnerable social sectors that have been incorporated to the Secondary School, as a
consequence of the compulsory process of the middle level in Argentina. Besides, it has the
purpose of contributing to the General Didactic field, from a social-anthropologic
perspective, about the methodological constructions and the properties and uses of a set of
didactic and “ordinary” artifacts, writing supports, historic and everyday built by the
teaching practices of the educators collectives.

The classes’ observation, in the 2" and 3" year of the basic cycle (8" and 9" grade) in a
State Secondary School, allowed to identified certain/specific artifacts, tools and practices,
central components of a didactic-pedagogical device, with which the teachers manage to
carry out their job with the students, particularly in activities that require certain/ specific
ways of reading and writing. The study investigates, on one side, how the teachers, in their
everyday job, elaborate personal methodological constructions where they use and
management, folders, notebooks and posters for their students to “do” the learning
homework/tasks, and on the other side, the way in which they also employ those artifacts
and tools to reduce the social practices in the classroom in virtue of being able to build
scholar environment of the curricular contents transmission and appropriation. The teachers
dynamically assemble and sustain during the time of their classes, a multiplicity of
components to be able to develop an instructional order that converges with and constitutes
a regulative order of the behaviors. On the basis of these developments, the ranges and
potentialities of the “methodological construction” category are discussed and the didactic-
pedagogical devices characteristics are described as well as, how, in the didactic-
pedagogical devices configuration, the secondary education teachers start to resemble their
labor to the one carried out by the primary level teachers due to the level compulsory

processes and the cultural repertoires and social practices of their students.
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“El acto de escribir como un mas alla (o
mas aca) de la ensofiacidn, un ejercicio de
lucidez, un hacer de ojos abiertos. [...]
Intentos de mirar -‘desde los ojos de los
demas’- ciertas imagenes hasta que nos
interpelen para poder, tal vez, interpelar
alguna vez a otros”. (Maria Teresa
Andruetto - Discurso entrega Premio 400
afios Universidad -UNC-, 14 nov 2012).

INTRODUCCION

1. Presentacion del problema y objetivos de la investigacion

Los interrogantes y analisis desarrollados en este trabajo se inscriben en el
marco de las preocupaciones y esfuerzos realizados en las ultimas décadas por
numerosos paises de la region y del mundo para alcanzar el objetivo de la
universalizacion de la Escuela Secundaria y, en esa direccion, lograr la
ampliacion de los derechos a la educacion basica obligatoria.

En el caso argentino, los pasados tres decenios se caracterizaron por un
exponencial ingreso de adolescentes y jovenes a la Escuela Secundaria, aunque
profundamente desigual en su permanencia y finalizacién segun sus origenes
socioecondmicos y el ambito de gestion del establecimiento escolar. En su
mayoria, los estudiantes que ingresan a las instituciones de gestion estatal,
provienen de familias de sectores sociales pauperizados que estuvieron
histéricamente postergados o excluidos de la educacién media.

En nuestro pais este proceso comenz6 a desarrollarse en términos
normativos a partir de 1993 con la sancién de la Ley Federal de Educacién
(24.195), la cual dispuso la obligatoriedad para el Primer Ciclo del nivel medio
y, posteriormente, en el afio 2006 con la Ley de Educacion Nacional (26.206)
se ampli6 para la totalidad del trayecto de la Escuela Secundaria®. En el marco
de esta Ultima legislacion, las politicas educativas buscaron dar respuestas a la
problematica de incorporar y sostener a los estudiantes en este tramo educativo,
por lo cual se implementaron diferentes reformas que pusieron en marcha un

conjunto de planes, proyectos y programas en el marco de discursos que

! Aunque con algunas diferencias, G. Tiramonti sefiala que este proceso se viene produciendo
en Argentina desde los afios ‘50 con la diversificacion, diferenciacion, ampliacion y expansion
de modalidades de educacion secundaria que han tenido el proposito de incluir a sectores
sociales emergentes (Tiramonti 2008, p.30). Un planteo similar se puede encontrar en Maria
Antonia Gallart para el caso de las escuelas técnicas industriales (2006, p.19).
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resaltan como principios de la accion pedagogica la inclusién y la atencion a la
diversidad.

En un contexto socio-histérico caracterizado por importantes
preocupaciones colectivas, publicas y politicas, sectoriales y familiares acerca
de los avatares, logros y dificultades de la educacion secundaria, pero
centralmente, a partir de mi participacion en los ltimos veinte afios en eventos,
proyectos y equipos de investigacion pertenecientes a diferentes ambitos
académicos universitarios y en espacios de formacién de docentes, ambos
vinculados con el esfuerzo por conocer/comprender, transmitir y debatir sobre
los procesos, conocimientos e interrogantes referidos al nivel medio, son los
marcos Yy sustratos desde donde comencé a construir paulatinamente la
pregunta acerca de como los docentes han configurado en afos recientes
dispositivos didactico-pedagdgicos a partir de utilizar diferentes artefactos y
herramientas para llevar adelante el trabajo de ensefiar en las actuales
condiciones del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria estatal.

Entrar en un aula de una institucion de nivel medio y encontrarse con
docentes que hacen escribir a sus alumnos en carpetas, confeccionar afiches o
leer en cuadernillos es frecuente en su quehacer cotidiano. Hemos naturalizado
la existencia y los usos de estos artefactos didacticos en la vida académica de
los establecimientos escolares al punto de dejar de preguntarnos por qué
perduran en el tiempo histérico-cultural, como habilitan, condicionan y/o hacen
funcionar el trabajo de ensefiar, en qué medida facilitan u orientan la
objetivacion de los disefios curriculares y de qué manera se constituyen en
herramientas para las tareas de aprendizaje de los alumnos®.

No obstante, estudiar el empleo de los artefactos didacticos como soportes
de escritura y herramientas para el trabajo de ensefiar no fue parte de mis
primeras preocupaciones. Cuando comencé las indagaciones acerca de la tarea
docente en la Escuela Secundaria mis preguntas estaban enfocadas en torno a
como los profesores desde sus construcciones didacticas atendian a la

diversidad y la singularidad de los alumnos en el aula. A medida que avanzaba

2 Para facilitar la lectura se opta por utilizar el masculino para las nominaciones. No obstante,
se entiende que dicha forma de expresion no tiene pretension de universalidad o neutralidad.
En consecuencia, en el texto siempre se esta haciendo referencia a mujeres y varones, alumnas
y alumnos, los y las estudiantes, los y las adolescentes, los y las jovenes, los y las docentes y
los y las profesoras/es, como asi también a cualquier identidad sexual o identidad de género
autopercibida.



en los primeros analisis percibi que los datos recolectados no contribuian a
reconstruir ese proceso. El trabajo de ensefiar de los docentes y las actividades
didacticas que desarrollaban no se orientaban exactamente en ese sentido,
aunque identificaba que hacian un esfuerzo por ayudar e incentivar a cada
alumno a realizar las tareas ofrecidas. En consecuencia, emprendi un cambio
en las preguntas de investigacion a partir de observar y reconstruir
regularidades que aparecian en torno a situaciones de conflicto y practicas
especificas entre docentes y alumnos con el uso y la gestion de carpetas,
cuadernillos y afiches.

Sin embargo, el estudio de los modos de empleo de los artefactos y
herramientas no me alejaron de mis primeras preocupaciones; por el contrario,
por medio de la administracion y la utilizacion de los soportes de escritura los
profesores intentan atender a las nuevas poblaciones de alumnos, resolver la
vida en las aulas y dar respuesta al mandato de inclusion planteados desde las
normativas de la obligatoriedad del nivel. Los profesores recurren a reinventar
los elementos y recursos de tradiciones pedagdgicas para intentar trabajar con
los alumnos en el marco de las habilitaciones como de las limitaciones que
impone la forma escolar y la estructura curricular de la Escuela Secundaria.

Asi, la indagacion tiene como finalidad dar cuenta de uno de los dispositivos
didactico-pedagdgicos que hacen posible, en las condiciones que se
constituyen en las aulas, trabajar con los nuevos grupos de estudiantes que se
incorporan al nivel medio. La observacion de clases en 2do y 3er afio del Ciclo
Basico de la Escuela Secundaria, permitié identificar determinados artefactos y
practicas, componentes centrales de este dispositivo didactico-pedagdgico, con
los cuales los profesores lograban trabajar con los estudiantes, particularmente
en actividades que les requerian realizar ciertas maneras de leer y escribir. El
propoésito central del trabajo fue indagar, por un lado, como los docentes
utilizan y gestionan carpetas, cuadernillos y afiches para que sus alumnos
“hagan” las tareas de aprendizaje y, por otro, el modo en el cual también
emplean esos artefactos para atenuar las practicas sociales en el aula en funcién
de poder construir una escenario escolar de transmision y apropiacion de los
contenidos curriculares. El analisis de los datos se centr6 asi en conocer cuéles
son las propiedades y caracteristicas fisicas de carpetas, cuadernillos y afiches

y cOmMo portan, organizan y presentan los contenidos en su materialidad textual.
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Asimismo, el abordaje de la utilizacion de los artefactos didacticos comenzé a
proponer la aparicion de un conjunto de preocupaciones de los profesores con
respecto a los exiguos repertorios de sus alumnos en lengua escrita. Estas
inquietudes de los docentes llevaron a buscar comprender como los docentes
utilizan los artefactos y herramientas para propiciar y mejorar ciertos modos de
lectura y escritura que consideran indispensables para acceder a los contenidos
y lograr acreditar las materias.

En un plano maés general, otro propdsito, presente desde los inicios de este
trabajo, consistio en conocer como se configuran las condiciones laborales en
el espacio del aula a partir de las conductas de los alumnos que ingresan a la
Escuela Secundaria estatal provenientes mayoritariamente de las clases
populares y de hogares con un bajo clima educativo escolarizado® vy, en
consecuencia, las representaciones y practicas de ensefianza que los profesores
desarrollan para hacer frente a las circunstancias, dificultades y dilemas que se
suscitan en las aulas.

Por dltimo, un objetivo del trabajo fue abordar un objeto de estudio poco
explorado en profundidad en el &mbito de la Escuela Secundaria como es el
empleo y la materialidad fisica y textual de los artefactos escolares, en
particular las carpetas, cuadernillos y afiches, en los procesos de la cultura
escolar del nivel medio. Asi la investigacion se propone hacer una contribucién
al campo de la didactica general, en particular, y a las investigaciones
educativas, en general, desde una perspectiva socio-antropoldgica, sobre las
propiedades y los usos de un conjunto de artefactos didacticos "ordinarios”, y
sus empleos como soportes de escritura, construidos historica y cotidianamente

por las practicas de ensefianza de los colectivos docentes.

® Se utiliza como aproximacion al nivel socio econémico de los jévenes alumnos la categoria
de «clima educativo» de los hogares de pertenencia. De este modo, se clasifica a los grupos
familiares con un «clima educativo bajo» aquellos donde el promedio de afios de
escolarizacion de los miembros mayores de 17 afios residentes en el hogar es inferior a 6 afios;
luego, hogares con «clima educativo medio» en los cuales el promedio de afios de
escolarizacion de sus miembros se encuentra entre 6 afios y menos de 12 afios y, finalmente,
hogares con «clima educativo alto» donde el promedio de sus integrantes es igual o superior a
12 afios de escolaridad. Sourrouille, Florencia, (2009). Fuente: SITEAL en base de encuestas
de hogares (http://www.siteal.iipe-oei.org). Se destaca que se agrega la nocion escolarizado,
que la autora no utiliza, en razdn que se considera que la educacion es un proceso cultural mas
amplio que no se circunscribe a la experiencia escolar, aunque esta Ultima tiene una
significativa importancia para el desarrollo de los grupos sociales y sus individuos.
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2. Antecedentes de investigacion

Para el caso de las Escuelas Secundarias estatales, diferentes estudios
muestran que los profesores se encuentran exigidos e interpelados por las
trayectorias escolares y las experiencias socioculturales de sus jovenes
alumnos. Las orientaciones para el trabajo de ensefiar son cada vez mas
inciertas y cambiantes en razon que los estudiantes ya no son conquistados
como antes con las actividades escolares tradicionales (Dubet, 2003; Falconi y
Beltran, 2010 y 2014; Mastache, 2012, Krichesky, 2014). En este sentido, un
conjunto de investigaciones dan cuenta de las dificultades que se les presentan
a los colectivos docentes para promover aprendizajes complejos y relevantes
vinculados con los contenidos curriculares y el mundo contemporaneo vy, a la
vez, para lograr la permanencia y egreso de los alumnos en el nivel (Terigi y
Jacinto, 2007; Krichesky, 2008 y 2014; Krichesky y Duque, 2011; Alterman y
Coria, 2014).

La tasa de escolarizacion secundaria fue creciendo paulatinamente en el pais
durante el Gltimo siglo. En 1950 era del 21%, del 32% en 1960, 37 % en 1970
(Filmus y otros, 2001). Este crecimiento continu6 durante las décadas del ‘80 y
‘90 con indicadores del 42,2% en 1980, del 59, 3% en 1991 y del 71,5% en el
afio 2001 (Fernandez y otros, 2001). En este proceso de expansion de la
matricula, los jovenes de entre 13 y 17 afios que estaban en el 30% mas pobre
de la sociedad aumentaron su asistencia a la escuela en un 35% -de un 41% en
1993 paso al 75,9% en 2005 (SITEAL, 2006). En el 2005 el porcentaje de la
tasa de escolarizacion en la edad tedrica para todos los sectores sociales
alcanzaba al 63,5%, y para el 2010 el nimero ascendia al 92,9% (lzcovich,
2014).

Sin embargo, aun con importantes logros en el crecimiento de la matricula
en la escolaridad secundaria, en terminos generales en el pais -aunque
diferencial segun sectores sociales- en los ultimos afios la tendencia de niveles
de repitencia, desgranamiento y abandono escolar no han mejorado. Segun las
series estadisticas de la DINIECE (2013:15) acerca de los indicadores de
eficiencia interna entre los afios 2010-2011 muestran que la repitencia en el

2do y 3er afio del Ciclo Basico de la secundaria se ha incrementado



significativamente (un 15% para el 2do afio y un 11,8% para el 3er afio). A
partir del cuarto afio, cuando inicia el Ciclo Orientado, la repitencia se reduce
de un 10,56% a un 1,20% para el sexto afio, pero tienen un crecimiento
significativo el abandono interanual que va de un 4,04% en el ler afio al
23,32% en el 6to afio, indicadores que permiten comprender la enorme brecha
que se produce entre el ingreso y la culminacion del nivel.

Asi, la permanencia es profundamente desigual segun estudios de la
SITEAL: solo el 13,1% de los jovenes mas pobres de nuestro pais logra
concluir sus estudios secundarios mientras que sus pares de los sectores altos lo
hacen en un 96,2% (Sourrouille, F., 2009). Porcentajes que dan cuenta que la
universalizacion de la Educacion Secundaria se encuentra aun inconclusa.

En la provincia de Cordoba, jurisdiccion donde se encuentra la institucion
abordada, un estudio realizado por la Unién de Educadores de la Provincia de
Cordoba para el periodo 2003-2013 sefiala que “[e]n el nivel secundario, la
repitencia en el afio 2013 fue del 10,1%. Esto representa un 16% mas que la
registrada en 2003. El andlisis de su distribucion al interior de la escuela
secundaria muestra que esta tiende a aumentar en todo los afios, siendo los
cursos mas criticos 2° y 3° afio, que concentra el 69% de repitentes para el
nivel, y término de ciclo, el Basico, con un 78%”. Ademas agrega un dato
significativo para nuestro trabajo “la repitencia en el nivel secundario por tipo
de gestion muestra diferencias significativas para los afios 2008-2013, siendo el
sector estatal entre 3 y 4 veces mas elevada que en el sector privado... ” (p.20)".

En el proceso de escolarizacion, los adolescentes y jovenes provenientes de
familias de sectores sociales que histéricamente estuvieron postergados o

excluidos del nivel medio ingresan principalmente —aunque con algunas

* Los datos aportados coinciden con los suministrados por el COPEC -Consejo para la
planificacion estratégica de la Provincia de Cordoba- para las escuelas secundarias de la
Provincia de Cordoba, recopilados a partir de informacion de la Direccion de Planeamiento e
Informacion Educativa, Area de Estadistica e Informacion Educativa. Relevamiento Anual
2009: “...entre los porcentajes de repitencia de los establecimientos de sector privado y sector
estatal se advierten diferencias inocultables: a).- Ciclo Basico Primer afio: Estatal 17, 9% -
Privado 4,8%. b).- Ciclo Bésico Segundo afio: Estatal 22,3% - Privado 7,8%., ¢) Ciclo Bésico
Tercer afio: estatal 16,6% - Privado 6,6%... [...] En relacion con el abandono escolar, los datos
no son mas alentadores. [...] El porcentaje de desercion y abandono en el sector estatal es de
11,8% en el ciclo basico y de 7,6% en el Ciclo de Especializacién (10.3% entre ambos);
mientras que en el sector privado los porcentajes de abandono en el ciclo basico ascienden a un
3,0% y en el Ciclo de Especializacion 1,8% (2,5% entre ambos). Nuevamente se observa una
disminucion considerable de la matricula entre uno y otro ciclo... [...] Asi, mientras que en el
sector estatal la matricula inicial del C.B. es de 109.849, en el C.E. es de 60.020, lo que
representa una disminucion del 46% de la matricula” (2011, p.56).
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excepciones® - a la escuela secundaria piblica estatal (Pereyra, 2008). Como
muestra (lzcovich, 2014,p.15) el porcentaje de alumnos escolarizado entre 12 y
17 afios que provienen de hogares con bajo clima educativo escolarizado en
Argentina se concentra en las escuelas de gestion publica estatal con un 89,3%;
circunstancia que se produce, aunque con algunas diferencias, en otros paises
de América Latina (Caillods y Hutchinson, 2001; Jacinto y Terigi, 2007,
Izcovich, 2014).

Al respecto, un estudio realizado en la Ciudad de Cérdoba muestra que para
un importante nimero de estos jovenes alumnos la experiencia de
escolarizacion secundaria gravita en la condicion de ser los “Gltimos en llegar”
desde la expansién de la cobertura del sistema educativo. Al mismo tiempo se
constituyen en los “primeros en ingresar” desde las trayectorias de sus familias
y grupos sociales de pertenencia y como los “recién llegados” desde las
representaciones y practicas de sus docentes y directivos de escuelas
secundarias (Foglino, Falconi y Lopez Molina, 2008).

Investigaciones realizadas coordinadamente en cinco paises de Ameérica
Latina, incluyendo a la Argentina, indican que los supuestos e imaginarios de
muchos docentes de secundaria no se corresponden con las deterioradas
condiciones socioeconémicas y culturales de buena parte de sus alumnos
(Jacinto y Terigi, 2007). La persistencia de una imagen de alumno sostenida en
el esfuerzo y el estudio y de una escena escolar donde la homogeneidad
atraviesa la relacion con el conocimiento resulta elemento de peso en las
expectativas de los profesores. Sin embargo, la realidad les muestra otra cara y,
en consecuencia, la situacion de trabajo en las aulas se vuelve problematica y
pone en jaque las estrategias docentes para su dominio (Brito, 2009).

Como muestra un estudio realizado en dos escuelas publicas de la ciudad de
Buenos Aires (Poliak, 2004), muchos docentes encuentran con estos jovenes

una alta satisfaccion laboral y una concepcién de su trabajo fuertemente

> Esta excepcionalidad puede ser analizada en dos sentidos, desde los sujetos o desde las
instituciones. En el primero, individuos provenientes de familias en situacion de pobreza o con
familiares cuyos miembros poseen pocos afios de escolaridad acceden u optan por escuelas de
gestion privada confesional emplazadas en ciudades o pequefios pueblos del interior provincial
0 en zonas con una oferta estatal saturada. En el segundo, se trata de instituciones estatales que
pertenecen a universidades nacionales o se encuentran en enclaves barriales de sectores
socioecondmicos medios/altos cuyas familias ocupan la totalidad de las plazas, como asi
también escuelas con esta dindmica en ciudades pequefias en el interior de los territorios
provinciales.



orientada a la contencion, la compensacion afectiva y la utilidad social. De
manera similar, una indagacion efectuada en la Ciudad de Cdrdoba revela que
algunos profesores de establecimientos estatales se interesan por desarrollar
propuestas de ensefianza y vinculos personales con sus alumnos que favorezcan
aprendizajes significativos y una finalizacion exitosa de la escolaridad
secundaria (Foglino, Falconi y Lopez Molina, 2008).

Aun teniendo posicionamientos diferentes, la mayoria de los profesores
coinciden en que los alumnos han cambiado y que los acuerdos implicitos que
sostenian la relacion pedagogica ya no funcionan como “antes”. Para los
docentes “el desajuste de la oferta y la demanda provocada por la llegada de
nuevos alumnos conduce a una exigencia de conversion profesional” (Dubet,
2007, p.112). Consideran gque su actuacion en las aulas, a pesar de las multiples
adaptaciones a las condiciones creadas por la masificacion en la escuela,
depende de “rutinas inciertas” (Barrere, 2002, citado por Rayou).

Es importante sefialar que esta percepcion del trabajo docente se ha forjado
en condiciones estructurales del nivel: el curriculo coleccién®, la formacién en
la disciplina cientifica, la contratacion en horas de trabajo frente a alumnos y
una identidad selectiva y homogeneizadora del dispositivo escolar que no cesa
de producir efectos de seleccion sociopedagogica (Bernstein, 1988; Terigi,
2008; Falconi y Beltran, 2010).

Como indican Jacinto y Terigi, (2007), las dificultades manifiestas en los
saberes basicos (desde linguisticos, cognitivos y curriculares) de adolescentes y
jévenes de instituciones publicas que recorrieron su escolaridad previa en
escuelas primarias que consolidaron exiguamente ciertos saberes y repertorios
hace que la Secundaria deba hacer frente a problemas de desempefio que se
arrastran desde el nivel precedente. Una investigacion de alcance nacional

muestra que muchos profesores de escuelas publicas secundarias perciben que

® Basil Bernstein denomina curriculum coleccion a una organizacién de los contenidos en el
cual los limites entre los mismos estan firmemente establecidos, limites que hacen que no se
produzcan relaciones entre si, quedando aislados unos de otros. Es un curriculum que ordena
de forma separada las disciplinas escolares o asignaturas en tiempos estrictamente dispuestos
para cada una. El autor seflala que es el principio de la “fuerza del limite” entre 10S espacios
curriculares lo que subyace a la clasificacion de los saberes. Es un modo de clasificar los
contenidos desde un criterio de jerarquia y legitimidad de los conocimientos, el cual se basa en
las clasificaciones del saber cientifico y, en consecuencia, transmite una representacion acerca
que la ensefianza de los contenidos debe ser realizada principalmente por docentes
especializados en sus respectivas disciplinas escolares (Bernstein, 1988,p.82-83).
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“...los aspectos que... dificultan su trabajo en el aula se concentran en la
diversidad en los niveles de conocimiento y el nivel socioeconémico bajo de
los alumnos” [resaltado del original] (Dussel, Brito y Nufiez 2007, p.64). No
obstante, es importante advertir, como han revelado algunos estudios, que el
sector social de origen no determina las posibilidades de aprendizaje de los
estudiantes (Lerner, 2007; Charlot, 2005; Carraher et al, 1991; Terigi, 2004).

Ademas para estos adolescentes y jovenes se suma la dificultad de gestionar
la diferencia entre la dindmica curricular y organizativa de la escuela primaria
y la de la secundaria. Esta tltima exige a los estudiantes tramitar un “oficio de
alumno” (Perrenoud, 2006) novedoso: diez asignaturas cada una a cargo de un
docente, que reclaman una mayor “autonomia” para su trayectoria (Jacinto y
Terigi, 2007; Poggi, 2003; de la Riva Lara, 2013). El acceso a la Escuela
Secundaria plantea un doble aprendizaje, por un lado, el de las reglas
institucionales —codigos, normas, formas de actuacion y, por otro, la relacion
con el saber que propone dicho nivel, la cual se configura a partir de los aportes
de las diferentes asignaturas (Rockwell, 1995; Charlot, 2007; Poggi, 2003).
Tramitar exitosamente estas demandas es dificultoso para muchos alumnos que
ingresan a las escuelas estatales porque al ser los “primeros en llegar”,
provienen de grupos familiares que poseen, a la vez que han transmitido,
tenues disposiciones y repertorios escolares constituidos para transitar por este
tramo educativo.

Al respecto, investigaciones realizadas en la ciudad de Cérdoba revelan que
profesores de los primeros afios de secundaria perciben con cierta incomodidad
gue han comenzado a homologar su tarea a las formas de trabajo de maestros
de primaria. Referencias que se construyen a partir de la edad cronoldgica de
los alumnos, los débiles aprendizajes adquiridos en el nivel primario, su fase
madurativa, la modalidad de contencién socio-afectiva y el tipo de adecuacion
curricular y didactica que deben construir. Los profesores perciben su tarea
como un proceso de alfabetizacién basico: ensefiar las letras, expresion oral,
formar actitudes escolares para la tarea. Lo cual obliga a modificar los criterios
de exigencia y promocion (Falconi y Beltran, 2009 y 2014; Martino, 2009).

Una indagacion realizada en establecimientos publicos de la Provincia de
Buenos Aires sefiala que los alumnos que consideran que su escuela es

exigente se refieren a tareas de baja demanda cognitiva, tales como “completar
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las cosas” o “copiar la carpeta” (Krichetsky, 2008). Procesos similares se
puede encontrar en un estudio desarrollado en Espafa el cual revela que las
tareas que mas proponen los profesores en torno a la lectura y escritura en la
secundaria implican una escasa complejidad cognitiva debido a que enfrentan a
los alumnos a una unica voz (un texto o la explicacion del profesor) y que
posteriormente sélo exige transcribir de modo literal la misma (Mateos, Marti y
Villalon, 2006). Como subrayan Jacinto y Terigi (2007) para el caso
latinoamericano estos procesos pedagogicos abonan la frecuente ‘falta de
motivacion de los jovenes’ con las actividades propuestas por la escuela.

Con la finalidad de revertir las dificultades por las cuales transitan las
instituciones educativas de nivel medio, numerosos paises de Latinoamérica y
del mundo, incluida la Argentina, iniciaron transformaciones en sus estructuras
educativas, organizaciones curriculares y formas pedagogicas con el propdsito
de incorporar y sostener a los estudiantes en la dindmica de la Escuela
Secundaria (Azevedo, 2001; Caillods y Hutchinson, 2001; Fernandez,
Finocchio y Fumagalli, 2001; Jacinto y Terigi, 2007; Terigi 2004; Tiramonti y
Montes, 2008; Duro, 2010; Tenti Fanfani, 2012). No obstante, algunos estudios
coinciden en que la llegada de las reformas a las aulas ha sido adversa y escasa.
La concrecion del mandato de la inclusion y la obligatoriedad recae en
directivos y docentes al tener que definir de manera inédita la gestion de
proyectos institucionales, el disefio y desarrollo de propuestas de ensefianza y
la construccion social y cultural del vinculo pedagdgico con los jovenes
alumnos (Terigi, 2004; Carranza y ot., 2002; Alterman y ot., 2005 y 2006;
Jacinto y Terigi, 2007; Coria, Alterman y Sosa, 2007). Asi formula C. Parra
que “las sociedades no han desarrollado suficientes conocimientos y medios
para actuar sobre sus sistemas de ensefianza. Los persistentes fracasos de las
reformas educativas en distintos lugares del mundo testimonian esa
insuficiencia” (Parra, 2006, p.29).

Como advierten diferentes autores, las dificultades a las que se enfrentan los
docentes en la educacion secundaria tienen su razon de ser en la persistencia de
un mandato fundacional y un formato institucional que fue pensado alla en sus
inicios entre fines del siglo XIX y principios del XX para atender a una elite
social formateada en la obligatoriedad subjetiva, la homogeneizacidn, en un

modelo meritocratico de justicia sustentado en el principio de igualdad formal,
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el individualismo y la abstraccidn enciclopedista. Principios y valores que adn
hacen sentir sus efectos en los fines y funciones, la organizacion institucional y
curricular, la identidad y la tarea docente, los procesos y dispositivos de
transmision en las aulas y el modelo pedagogico en su conjunto (Tenti Fanfani,
2003; Brito, 2009; Poggi, 2003; Dussel, 2008; Terigi, 2008; Feldman, 2009;
Dubet, 2005, entre otros).

Por su parte, pocos antecedentes de investigacion se encontraron vinculados
con las caracteristicas, usos y materialidades textuales de los soportes de
escritura para el desarrollo de las tareas de los alumnos en las aulas de Escuelas
Secundarias. Especificamente, con respecto al uso de diferentes artefactos
didacticos no se hallaron indagaciones que los tomen como objeto de estudio.
Por lo general, los estudios describen aspectos y dindmicas de establecimientos
de educacion secundaria donde se encuentran referencias constantes acerca de
la presencia de la carpeta como recurso para la realizacion de la actividad
escolar de los alumnos. Hay descripciones genéricas de procesos y practicas
pedagdgicas que sefialan que la exigencia de concurrir con la carpeta y
completarla construye una imagen de buen alumno y esa accion es la referencia
para calificarlos y acreditarlos (Brigido, 2011). Asimismo, Nobile (2012)
menciona en un estudio sobre las “Escuelas de Reingreso” en la Ciudad de
Buenos Aires, codmo para los docentes el completamiento de la carpeta es el
parametro para valorar los esfuerzos de los estudiantes y construir las
calificaciones, ademas de considerarse exigencia y condicion para poder volver
a reincorporarse a las clases cuando se han ausentado por un extenso periodo
de tiempo. Fendmenos similares son sefialados como parte de las practicas que
promueven los docentes en clases con los alumnos en un estudio de casos en
instituciones pertenecientes al “Programa de Inclusion y Terminalidad de la
Educacién Secundaria para jovenes de 14 a 17 afios” en la ciudad de Cdrdoba,
Argentina, donde se alude a como se estimula y controla a los estudiantes a
llevar al dia las tareas de las diferentes asignaturas en sus carpetas y donde se
valora la prolijidad de las mismas. Igualmente en esta investigacion se nombra
la utilizacion de afiches e imagenes para exponer diversos temas en actividades
institucionales (Vanella y Maldonado, 2014).

Las investigaciones que han desarrollado en profundidad los usos,

caracteristicas y propositos didacticos y pedagogicos de los soportes de

11



escritura en tanto objeto de estudio se encuentran vinculados con el nivel de
escolarizacion primario. Entre éstos se destaca el trabajo historiografico de
Silvina Gvirtz (1999), donde analiza un corpus de cuadernos de clase de la
escuela primaria argentina, los cuales fueron producidos en diferentes décadas
del periodo que va del 1930 a 1970. Gvirtz aborda al cuaderno como un
“dispositivo escolar” en tanto “un conjunto de practicas discursivas” propias de
la institucion educativa (p.14). Sefiala que el cuaderno es “un soporte fisico de
la escrituracion” y que en esa funcidn material es también “una tecnologia de
registro [que] exige del aprendizaje de ciertos saberes, vinculados al
conocimiento de las reglas sociales que rigen su funcionamiento” (p.33). La
autora analiza que "a partir de su materialidad fisica y mas alla de ella, ...el
cuaderno de clase en la escuela primaria argentina funcion6 y funciona como
productor de saberes escolares” (p.15). Uno de estos saberes necesarios,
aunque no suficientes para el uso del cuaderno de clase consiste en:
“[e]stablecer una correspondencia entre la sucesion espacial de las hojas y la
sucesion temporal de la tareas..." debido a que este artefacto guarda las
actuaciones de la clase (p.15). Aspecto que tiene una sustancial importancia
para posteriores evaluaciones y examenes.

En este sentido, Gvirtz destaca que el cuaderno “retine dos condiciones que
son de interés, [I]a primera, su capacidad de conservar lo registrado, caracter
que lo distingue de otros espacios de escrituracion..., en tanto registro y
expresion sistematica de las tareas realizadas en la escuelas [...]. La segunda,
es la ser espacio de interaccidén entre maestros y alumno, una arena donde
cotidianamente se enfrentan los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje y
donde, por tanto, es posible vislumbrar los efectos de esta actividad: la tarea
escolar” (p.12-35). Asi, el cuaderno es “un producto cuya caracteristica saliente
es la acumulacion... ”. Un proceso que “se estructura en funcion de tres ejes
centrales que se presentan subordinados entre si: el tiempo, la actividad y el
contenido disciplinar”. Al cruzar [estas] variables se presenta la nocion de
rendimiento o productividad escolar (p.35-45). Nociones sensiblemente
vinculadas al control del hacer y la evaluacion de los alumnos.

Un aspecto que describe Gvirtz de los cuadernos escolares es su
configuracién interna, el cual se asemeja, pero también diferencia, de las

textualizaciones identificadas en los soportes de escritura del caso analizado de
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Escuela Secundaria. Al respecto menciona que la organizacion de las tareas
escolares al interior de los cuadernos, lejos de privilegiar una division
disciplinar, como establece el horario escolar, el cuaderno otorga preeminencia
a la divisién por actividades o ejercicios. Por lo tanto, la actividad es uno de los
ejes principales a partir de los que se estructura el cuaderno de clase en tanto
que organizan la escrituracion en los cuadernos. Y agrega que, desde un punto
de vista pedagdgico, las actividades pueden ser agrupadas en un ndmero
limitado de categorias segun las operaciones que solicitan: copiar, ordenar,
clasificar, entre otras (p.87-105).

Gvirtz analiza otro rasgo relevante para nuestro estudio. El cuaderno en
tanto registro y expresion sistematica de las tareas otorga una alta
estructuracion, estandarizacion y homogeneizacion cuando se comparan entre
ellos. Estos procesos son efecto del objetivo de “facilitar un control mas
efectivo de la tarea” (p.123). Y afirma con respecto a esta accion de control de
la actividad individualizada del alumno pero también colectiva del grupo-clase,
que: “[e]l cuaderno tiene como funciéon la comunicacion escrita de la
produccion escolar. Pero para lograr este cometido, se hizo necesario
organizarla de manera estandarizada, de forma tal que permita, rapidamente, a
quien se lo proponga acceder al producto. Para ello, el dispositivo recurrio a la
estereotipia como un componente central e ineludible de su misma
configuracién. El acceso a un cuaderno, tiene que implicar el acceso a todos los
cuadernos de ese grado” (p.158). Aspecto que como veremos estd intimamente
relacionado con la economia del trabajo docente.

Una caracteristica significativa para nuestro estudio que identifica Gvirtz en
la organizacion interna el cuaderno de clase es el fendmeno de
“compartimentalizacion” del conocimiento por medio del registro y desarrollo
de las consignas de actividad. Proceso por el cual sefiala la autora: “el saber es
dividido en temas de modo tal que cada ejercicio se corresponde sélo con un
tema” (p.128).

Por ultimo, Gvirtz considera segun su analisis, que el surgimiento e
implementacion del cuaderno de clase en el nivel primario en Argentina es una
respuesta a la necesidad de un sistema de gestion y control administrativo-
escolar, que permitié la utilizacion de procedimientos estandarizados para la

escrituracion y la administracién de los saberes escolares. Asi “[e]l cuaderno
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no es un mero soporte fisico es, por el contrario, un dispositivo cuya
articulacién genera efectos: en términos mas concretos, constituye un
estructurante de la dinamica del aula” (p.159).

Otra investigacion relevada acerca del empleo de soportes de escritura en la
escuela es el trabajo de Anne Marie Chartier (2002), donde describe el uso de
cuadernos y carpetas en instituciones de educacion primaria en Francia.
Chartier define a estos artefactos como dispositivos “sin autor” que estructuran
de manera fuerte y largamente impensada su influencia en la manera que
maestros y alumnos se representan los saberes escolares, sus contenidos, su
jerarquia y su valor. Destaca en su trabajo que los cuadernos como las carpetas
desempefian un papel central en la “economia de trabajo” escolar al articular el
“hacer” de los alumnos con el “hacer hacer” de los docentes. Aunque subraya
que ese vinculo es por momentos difuso.

En este sentido, las citadas investigaciones aportan conceptualizaciones y
lineas de indagacion que serdn retomadas durante el presente trabajo para
analizar, por un lado, como los docentes utilizan carpetas, cuadernillos y
afiches para resolver el trabajo de ensefiar con las nuevas cohortes de alumnos
que arriban al nivel medio, efecto, en parte, de las politicas de universalizacion
de la Escuela Secundaria y, por otro, como estos artefactos didacticos
adquieren una materialidad textual a partir del uso de un conjunto de
herramientas didacticas que los docentes disponen para suscitar ciertas maneras
de leer y escribir. Asimismo, contribuyen con categorizaciones para reconstruir
como el uso y disposicion de préacticas, artefactos y herramientas configuran
dispositivos didactico-pedagogicos en las instituciones escolares.

Por ultimo, los estudios referenciados tienen por objetivo inscribir esta
indagacion en un area de investigacion sobre las funciones y usos de los
artefactos didacticos en las escuelas y los andlisis sobre la existencia y
circulacion de los soportes de escritura en los sistemas educativos y las
maultiples apropiaciones y empleos que hacen de ellos maestros y profesores en

los establecimientos escolares a partir de ciertas tradiciones de trabajo docente.
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3. Trama de dimensiones tedricas y categorias conceptuales

para el analisis del trabajo de ensefiar en la Escuela Secundaria

La escuela se encuentra hoy en un proceso de larga y profunda mutacion
debido a las transformaciones de una forma escolar canonica de socializacion
definida como un “programa institucional” (Dubet, 2003,p.16). El triunfo de la
educacion escolarizada entre el siglo XIX y la primera mitad del siglo XX se
debe a que asumid un “formato escolar” que funciono sostenido en principios y
valores fuera del mundo, sagrados, trascendentes, homogéneos vy, hasta cierto
punto, incuestionables.

Este “modelo institucional” (Dubet, 2003) refiere, como sefialan otros
autores, a la “gramatica escolar” (Tyack y Cuban, 2000). Categoria esta ultima
que describe las reglas y formas de organizacion estructurales o “componentes
duros” de la escuela (Baquero y Terigi, 1996), entre los cuales se encuentra la
gradualidad, la simultaneidad, la presencialidad, el individualismo
meritocratico y el curriculum coleccion (Bernstein, 1988, Terigi, 2006).
Asimismo, estas categorias se emparentan con los anélisis de Foucault (1989)
acerca de las practicas de encierro, disciplina y distribucién espacial de los
cuerpos en la escuela.

La escuela como santuario protege sus tareas y finalidades de los
desdrdenes y pasiones de la vida mundana por medio de invitar (o0 imponer) a
los padres a “confiar a sus hijos a la escuela sin mezclarse en la vida escolar
con el fin de preservar la igualdad de los alumnos” (Dubet, 2003, p.19), como
asi también inculca en los estudiantes el dejar por fuera las expresiones de sus
culturas infantiles y juveniles.

Como propone F. Dubet, para el caso de la Escuela Secundaria la mutacién
de este modelo escolar de transmision de la cultura ha estado vinculado con el
fenomeno de la obligatoriedad del nivel, su creciente universalizacion (aunque
aun limitada en sus logros) y la utilidad social de los diplomas y, asociado a
ello, el reconocimiento del ingreso de sujetos diversos y heterogéneos, ya no
subsumidos en una posicion de alumno tradicional, sino desplegando précticas

y significados locales, que portan demandas complejas y contrapuestas, como

15



asi también conflictos familiares y carencias socioecondémicas que han pasado
a constituirse en problemas pedagogicos y didacticos.

En esta direccion, la proliferacion de artefactos y la multiplicacion de
medios masivos de comunicacion de la cultura también han contribuido aun
méas a la erosion de la eficacia simbdlica del programa escolar, como asi
también a la transformacion de la infancia y la juventud escolarizada. La
escuela ya no es el ambito exclusivo de transmision de saberes y de la
constitucion de subjetividad e identidad de nifios y jovenes.

Como analiza A-M. Chartier (2004), la sociedad de consumo en la que
viven los alumnos con la television, el placer inmediato, la libre eleccion
individual, la variedad infinita de antojos, la novedad efimera de la moda hace
que el trabajo escolar este muy alejado de esos consumos y los tipos de
practicas y sensibilidades que promueve. Por ello, para muchos estudiantes, los
saberes escolares se experimentan a priori como molestias necesarias que hay
que cumplir lo méas pronto posible. Existen alumnos brillantes o dociles que se
adhieren espontaneamente a un proyecto educativo que les da valor antes sus
propios ojos y ante los profesores, pero la masa de los alumnos promedio,
aungue no repruebe, vive la escuela sin lograr apropiarsela (p. 34-56). Para
muchos estudiantes, la escuela es un lugar de socializacién importante porque
en ella se viven los afios de infancia y juventud con los comparieros (Guerrero
Salinas, 2000).

Trabajo docente-trabajo de ensefiar: identidad y condiciones

laborales en la escolarizacion obligatoria

La docencia es una labor que se despliega en un dispositivo institucional
que es producto de una invencion histérica, es decir, una construccion social
pensada para fines determinados. En ese marco, el trabajo de ensefiar se
encuentra tanto posibilitado como circunscrito por condiciones materiales y
simbdlicas, las cuales estan vinculadas con los desarrollos teoéricos y las
experiencias situadas de un momento contextual determinado. Definir esas
condiciones es considerar el “estado o circunstancia” en las cuales se “hace”

esta tarea en las instituciones educativas (siempre en transformacion y
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heterogéneas) como asi también la “aptitud y disposicion” con que se
“promete” el modo y las finalidades de su realizacion’.

Rockwell y Mercado (1999) expresan al analizar el trabajo docente en
escuelas primarias mexicanas que: “las condiciones materiales abarcan mas
que locales e implementos fisicos de los que disponen los maestros. Son
también condiciones materiales las pautas de organizacion del espacio y del
tiempo en cada escuela, asi como los controles efectivos sobre su uso. [...] El
mismo hecho de trabajar con un grupo de alumnos, generalmente grande, es un
condicionante al tipo de relacion pedagogica y de actividades que puede poner
en practica un maestro. [...] Las relaciones especificas que se mantienen con la
supervision y con los padres de familia son condicionantes de la practica
docente; se dan acciones del mas diverso tipo que, aunque sean externas a las
escuela inciden en el aula y afectan el trabajo del maestro en muchos sentidos”
(p. 123-124). Vinculado con este ultimo condicionante es importante destacar
la diferencia entre trabajo docente y trabajo de ensefiar. EI primero incluye al
segundo. Para analizar esta diferencia Citlali Aguilar construye la categoria de
“trabajo extraensefanza” para considerar a todas las actividades “que no
implican la transmision del contenido escolar... [y que constituyen un] ...sinfin
de pequefias tareas que realizan los maestros y que generalmente no se
reconocen como trabajo, ya sea porque se encuentran dispersas, 0 porque son
negadas, mientras que a la labor docente se la identifica s6lo como ensefianza”
(1997, p.121). De manera semejante el trabajo de ensefiar es una de las tantas
labores que realizan los profesores en las Escuelas Secundarias.

En una investigacion dirigida por Alterman y Coria (2014a) en Escuelas
Secundarias de Cérdoba afirman citando a Coria (2006) que “...las condiciones
de escolarizacion constituyen... un analizador fundamental porque ‘tanto en el
plano estructural como simbdlico, serian condiciones de posibilidad de
cualquier imaginario que opere revisando las condiciones heredadas de la
escuela desde su nacimiento en la modernidad... (gradualidad, entre otras), que
pueden ser productoras de desigualdad pedagogica o reproductoras de

desigualdad social...(p.20)”. Y agregan que los estudios incluidos en dicha

’ El Diccionario de la Real Académica Espafiola (2012) define "CONDICION. (del lat.
conditio, -tionis) como la “f. indole, naturaleza o propiedad de las cosas. Estado o situacion
especial en que se halla una persona. Calidad o circunstancia con que se hace o promete una
cosa. pl. Aptitud o disposicion”.
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investigacion ponen de manifiesto “...el caracter problematico y conflictivo de
un conjunto de condiciones de escolarizacion en que se desenvuelve la tarea de
ensefiar y las dificultades que enfrentan muchas escuelas para poder
garantizarlas” (p.17).

Para analizar esta conflictividad las autoras recurren a las nociones de Basil
Bernstein (1988) de “orden instruccional” y “orden regulativo” y sefialan que
“[1]a relacion entre ambos ordenes o discursos asume... variadas formas en los
diferentes escenarios escolares, fuertemente dependientes del contexto
sociocultural en el que se despliega el trabajo educativo” (2014b,. p.36)°.

Al respecto, Basil Bernstein al analizar ambos érdenes constitutivos de los
procesos de transmision educativa expresa que “las relaciones entre estos dos
ordenes a menudo son una fuente de tension dentro de la escuela. El orden
instrumental tiene que ver con la adquisicion de destrezas especificas y [...]
habilidades... y el orden de expresion [regulativo] pretende transmitir una
imagen de conducta, cardcter y modales...” (1988, p.38). Posteriormente,
cuando Bernstein analiza el discurso pedagdgico, como gramatica del
dispositivo pedagogico, senala que “siempre inserta un discurso instruccional
en un discurso regulativo, de modo tal que el discurso dominante siempre sera
el regulativo. [...] Si decimos que el discurso instruccional crea orden
discursivo, el discurso regulativo crea orden social [...] Cualquier discurso
pedagogico es la insercion de uno en otro. De modo que en realidad sélo hay
un texto. A menudo hablamos del discurso pedag6gico como si hubiera dos
textos: esta el inculcar las habilidades a las personas y luego esta el moralizar,
el control, la disciplina. Pero desde este punto de vista s6lo hay un texto y el
discurso pedagdgico es como el primero es inserto en el segundo, de modo tal

que este ultimo domina al discurso instruccional” (1990, p.106).

® La dinamica en el aula entre estos 6rdenes ha sido estudiada por otros autores con diferentes
denominaciones. Rockwell y Galvez (1982) categorizan una serie de dimensiones del trabajo
pedagdgico que se pueden equivaler a dichos 6rdenes: la légica del contenido y la I6gica de la
interaccion (p.131), ambas relacionadas con la organizacion de la clase identificada con "...Ios
mecanismos que pone en practica el maestro para mantener y canalizar la participacién de los
alumnos.” (p.100). Por su parte Erickson (1999, p.326) analiza como profesores y alumnos
recurren para orientarse en la dinamica del aula al conocimiento de dos estructuras: la
estructura de la tarea académica y la estructura de la participacion social. La primera consiste
en un conjunto reglado de limitaciones estipulado por la légica de la distribucion temporal del
contenido de la materia en cada clase y rige la secuencia logica de los “pasos” dados por el
profesor y los alumnos en lo que se refiere a la instruccidn. La segunda es un conjunto reglado
de limitaciones en cuanto al reparto de derechos y deberes de los distintos miembros que
interactdan en el grupo, y rige la secuencia y la articulacion de la interaccion.
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Asi los docentes tiene que intentar todo el tiempo equilibrar y hacer
coincidir ambos “6rdenes” para construir condiciones que permitan que la clase
puede funcionar con todos y cada uno de los alumnos. Como sefiala Francois
Dubet (2006), para los docentes el trabajo de dar clases es tanto mas dificil
habida cuenta de que ahora hace falta saber a quién se da clase: ¢a los buenos,
a los de un desempefio medio, a los mas endebles, a todos juntos? La
tramitacion didactica de las diferentes disposiciones para el aprendizaje de los
alumnos, en una logica escolar y curricular de la Escuela Secundaria que
tracciona hacia el tradicional dispositivo de clases homogeneizador, hace surgir
desafios e interrogantes acerca del logro de la transmision de los saberes
escolares en las aulas de las escuelas publicas estatales.

Como describe Anne Marie Chartier (2004), el oficio de educar en
condiciones de una escolarizaciéon obligatoria requiere por parte del docente
transmitir un saber a toda la clase en donde todos los alumnos estan obligados
en el aula a aprender (o si se quiere, a realizar las actividades) lo que impone
una pedagogia donde el docente es menos alguien que “ensefia” que alguien
que “da clase”, es decir, es quien “...distribuye y organiza el trabajo, circula
entre las filas, se inclina sobre los borradores y subraya las faltas, hace pasar a
un alumnos al pizarron para que realice una correccion colectiva, hace formular
la regla o la solucion antes de ordenar un nuevo ejercicio. Dirige las
actividades de una manera infinitamente méas cercana y coactiva, con todos los
riesgos que esto implica. Todo el virtuosismo pedagogico reside en el arte de
manejar, en un grupo grande, el ritmo de las actividades, pues lo que un
alumno hace en dos minutos, el otro no logra hacerlo en diez. De ahi que los
ejercicios preferidos sean los que logran el milagro de exigirle el mismo tiempo
a todos” (p.43)°. Como advierte esta autora, a raiz que los profesores de
secundaria han tenido que afrontar la obligatoriedad, haciendo trabajar juntos a
alumnos con desempefios heterogéneos, se impuso inventar un nuevo oficio. Al
respecto, segun Brito (2008), existiria un movimiento diferente o restaurador

en el caso de los docentes de nivel medio en Argentina, que se produce por un

% Si bien la autora realiza esta descripcion para el trabajo docente en la escuela primaria en
Francia, coincide con estudios realizados en Argentina para el Ciclo Basico de la Escuela
Secundaria (Krichesky, 2008 y 2014; Krichesky y Duque, 2011; Falconi y Beltran, 2009 y
2014) como parte del proceso de obligatoriedad y extension de la educacién basica que inicio
la Ley Federal de Educacion a partir de 1993 y se continu6 con la Ley de Educacion Nacional
sancionada en el afio 2006.
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“repliegue identitario” que retorna sobre formas tradicionales del oficio
docente.

Pero ¢quiénes son los docentes de secundaria hoy? Es importante resaltar
que se olvida que la masificacion del alumnado es so6lo la mitad del fenomeno:
la otra mitad es la masificacion de la docencia. “Es un olvido chocante, pues no
hay duda de que buena parte de los que hoy se lamentan nunca habrian podido
convertirse en profesores si no hubiese crecido el sistema por la base”.
(Fernandez Enguita y Eduardo Terrén, 2008, p.11).

Sin embargo, antes de responsabilizar individualmente a los profesores, es
importante recordar que trabajan, tanto dentro como fuera del aula, en entornos
institucionales que restringen el tiempo, el espacio y los recursos, que imponen
un curriculo estandar con grados variables de control, sometiéndolos a diversos
grados de presién para que se ajusten a unos modelos que pueden no ser de su
eleccion (Candela, Rockwell y Coll, 2004).

En la dimension de lo laboral, la mutacion que experimenta la escuela y el
sistema educativo y en las “rutinas inciertas” (Barrere 2002, citado por Rayou,
2002, p. 27) a las que se enfrentan los docentes en las escenas actuales de
ensefianza en las aulas destaca, por una parte, la inercia que imprime el modelo
escolar clasico en un trabajo individual y aislado de cada docente en su aula y,
por otra, el dato que “gran parte del conocimiento que usan los docentes para
resolver sus problemas cotidianos en las aulas tiene un origen en la
experiencia” (Tenti Fanfani, 2007, p.282).

La complejidad del trabajo de ensefiar depende de la experiencia adquirida
en los afios de ejercicio, la cual depende de la materia que ensefie, de los
alumnos, del entorno, del momento del afio, de los padres y, desde luego, de la
energia y memoria de quien conduce la clase. “El oficio de educar consiste en
esa practica del juicio que exige que el docente sepa discernir lo que puede
pedir a unos y a otros, a los alumnos y a si mismo, aqui ahora. Ni demasiado ni
demasiado poco. En suma, consiste en ese dificil ejercicio del juicio, ese
esfuerzo hacia la justa medida...” (A M Chartier, 2004).

El estudio coordinado por Tenti Fanfani (2007) acerca de la condicion
docente, en cuatro paises latinoamericanos, da cuenta de un oficio con una
heterogeneidad creciente a la vez que adquiere grados elevados de desigualdad

(diferenciacion vertical). Nadina Poliak (2004) analiza, a partir de una
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indagacion realizada en establecimientos de nivel medio de Buenos Aires que
atienden a estratos sociales disimiles, la manera en que las escuelas se
diferencian en el perfil del profesor ideal y en los modos del reclutamiento
institucional del mismo. Fendmeno que aportaria indicios de la caida de un
docente homogéneo para el sistema educativo (Poliak, 2004, p.148-155). No
obstante, investigaciones efectuadas en escuelas publicas secundarias de la
Ciudad de Cordoba (que corresponderian al fragmento de “escuelas para
resistir el derrumbe” —segun la categorizacion de Tiramonti y Poliak, (2004)-
registran marcadas heterogeneidades en los posicionamientos docentes y las
practicas de ensefianza al interior de éstas instituciones (Foglino, Falconi,
Lopez Molina, 2008 y 2009).

En consonancia, estudios europeos analizan la existencia de diferentes
modos, estrategias y posicionamientos vinculados con la tarea docente entre
profesores de viejas y nuevas generaciones. Asimismo, estas investigaciones
sefialan que aun se conservan y comparten algunos rasgos o concepciones
comunes a cerca de la docencia (Rayou 2009; Goodson y Norrie, 2009).

Efecto de este diagnostico que sefiala una configuracion social y cultural de
marcadas diferencias, dispersiones y heterogeneidades de los docentes en el
sistema educativo se comienza a plantear que “ya no pareciera acertado
continuar nombrando a los docentes como una categoria homogénea y con una
cultura profesional comdn, sino que sefiala discontinuidades y rupturas en el
campo” (Arroyo, M., Poliak, N., Tiramonti, G., 2009).

Aln cuestionado y desestabilizado, y mas alla de variaciones locales, la
dindmica que imprime el modelo clasico escolar al trabajo docente continua
vigente en la escuela obligatoria. En dicho modelo la ensefianza en las aulas se
produce en una situacion colectiva, es decir, se ensefia a muchos al mismo
tiempo (Trillas, 1985). EI método global o frontal de instruccion simultanea es
la organizacion que permanece para la transmision de los contenidos. No
obstante, desde sus inicios y a lo largo del tiempo distintas corrientes

pedagdgicas le han incorporando modificaciones (Dussel y Caruso, 1999)™.

19 Desde el incipiente surgimiento del campo pedagégico moderno de los siglos XVI-XVII
emerge el debate acerca de la metodologia del trabajo docente en la escuela y, articulado, el
desarrollo de experiencias didacticas y organizacionales para la tarea de aprendizaje colectiva e
individual de los alumnos. Como define M. Foucault un poder que se dedicara “a todos y a
cada uno” (Omnes et Singulatim). No obstante, el ejercicio del poder sobre la individualidad no
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Este método otorga un espacio privilegiado a un docente Unico ensefiando al
unisono a un conjunto de alumnos que se supone comparten el mismo grado de
dificultad respecto del aprendizaje de un conocimiento (Narodowski, 1995).

La construccion didactica del docente a la que conduce esta escuela
tradicional viene condicionada por la concepcion del aula como un espacio
unificado y homogéneo en el cual todos los alumnos hacen lo mismo, a lavez y
de la misma manera para llegar a un mismo resultado. En conjunto se trata de
una artificio que se sostiene en la creencia que el aprendizaje se logra en un
tiempo uniforme, lineal y “monocroénico” (Escolano, 1993; Terigi, 2006, 2010),
cumpliendo con un plan de estudios y de acuerdo con algin sistema de
examenes y certificaciones (José Contreras Domingo, 2009; Feldman, 2010).
De manera sincronizada, este sistema graduado y simultaneo supone que oferta
a todos lo mismo, para que cada uno desarrolle y despliegue sus propios
méritos. Asi el modelo escolar tradicional construye un sistema clasificatorio
individualizante de éxito y fracaso entre los sujetos (Perrenoud, 1990).

En el nucleo de esta organizacién escolar se configura el grupo-clase en
tanto conjunto de alumnos reunidos en una misma seccion y un mismo saldn de
clases que seguirdn un “curso” prefijado (Perrenoud, 2006; Souto, 1996;
Feldman, 2010; Hamilton, 1993). Las clases implican siempre una situacion
grupal en tanto “unidad conformada por un conjunto de componentes que
interacttan: los alumnos, un profesor y una materia curricular en el marco de
una institucién y en un contexto sociohistorico para que la ensefianza se realice
en un espacio delimitado: el aula” (Souto 1996,p.18). No obstante, un grupo-
clase no es un todo integrado y homogéneo, pues dentro del mismo existen
heterogeneidades, diferencias y disputas (Maldonado, 2000). Las aulas son
mucho mas que sélo escenarios en los cuales tienen lugar las clases; son
espacios sociales, complejos y dindmicos en los que continuamente se recrea y
produce cultura (Candela, Rockwell y Coll, 2004).

Ademés de ser espacios complejos, las clases como sefiala Perrenoud

(2006) son un “sistema didactico” que coloca los saberes, las tareas, los

serd desplegado y dispuesto para el desarrollo heterodoxo del sujeto sino en tanto control y
meritocracia (Dussel y Caruso, 1999).

11| a historia de los dispositivos escolares instala un principio de correspondencia (Terigi,
2006) entre la gradualidad, la edad y la homogeneizacion de los alumnos y una equivalencia
nominal entre curso, clase, seccién y grupo escolar. Para Meirieu, la nocién de clase es
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recursos y las interacciones en un sistema de trabajo dentro de una
organizacion para generar aprendizajes que se consideran necesarios Yy
relevantes.

Para el alumno estar en este sistema didactico requiere desplegar una
actividad en situacién: en un lugar, en un momento de su historia y en diversas
condiciones de tiempo con la ayuda de otras personas que facilitan el aprender.
La relacion con el saber es relacion con el mundo, consigo mismo y con los
otros. Aprender en la escuela implica una forma de actividad individual y
colectiva mediada por dispositivos que regulan las acciones, el lenguaje y el
tiempo (Charlot, 2007; Terigi, 2009).

No obstante, es importante destacar que entre ensefianza y aprendizaje no
existe una relacion causal, en tanto que no son procesos isomorficos o
equivalentes. Es por ello que la ensefianza es un prop6sito del docente: un
intento para que el alumno aprenda (Basabe y Cols, 2007). La planificacion de
la clase es una hipotesis de trabajo que se pone a prueba en el aula, siempre
inacabada y sujeta a modificaciones (Davini, 2008).

Asimismo, la actividad de ensefiar se parece profundamente a un bricolage,
el cual requiere mucho de invencién, ensayo y error por parte de los docentes.
Es la basqueda de un ensamblaje, a menudo misterioso, a veces sorprendente,
entre diferentes elementos y acontecimientos en una propuesta de ensefianza
que se ha efectuado (A-M Chartier, 2002; Meirieu, 2001; Dubet, 2006). Para el
docente ensefiar o dar clase es, a la vez, inventar maneras que permitan a todos
los alumnos experimentar en el corto plazo la recompensa por su esfuerzo (A-
M. Chartier, 2004).

En el siguiente apartado desarrollo la idea de categorizar las préacticas de
ensefianza como una construccion metodoldgica que realiza un docente para
organizar un conjunto de clases que “propone” para un grupo de alumnos o
quizas para algunos de ellos, ajustando y adecuando contenidos, disefiando

actividades, interacciones y recursos para posibilitarles la apropiacion de unos

considerada como un obstaculo porque la mas de las veces orienta a progresiones lineales
centradas en un método expositivo, con repeticiones absurdas que no favorecen el aprendizaje,
que conduce a aburrir a algunos mientras que a otros les falta tiempo, que hace muy dificil la
recogida de informaciéon y margina la ayuda al trabajo personal del alumno y encierra al
docente en un trabajo individualista (Meirieu, 1992).
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contenidos, referenciados relativamente en prescripciones curriculares, en una

secuencia de actividades o tareas de aprendizaje.

El proceso metodoldgico para la ensefianza y las prescripciones

curriculares

Para analizar las propuestas docentes desarrolladas para el grupo y para las
individualidades reunidas en un aula recurriré a la categoria de construccion
metodoldgica (Furlan, 1978; Remedi, 1978; Diaz Barriga, 1985; Edelstein y
Coria, 1995; Edelstein, 1996) que plantea el caracter situado, complejo y
singular de la ensefianza (Schwab, 1973).

¢Por qué plantear lo metodoldgico como una construccién? Porque ensefiar
requiere abordar un objeto de conocimiento que se rige por una ldgica
particular que requiere deconstruir esas estructuras producidas y conjuntamente
disefiar y desarrollar actividades para favorecer el aprendizaje del alumno
(Edelstein, 1996).

Al respecto, Edelstein y Coria (1995) sefialan que dicha categoria “implica
reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar dicha
propuesta de ensefianza. Deviene asi fruto de un acto singularmente creativo de
articulacion entre la légica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de la
misma por los sujetos y las situaciones y contextos particulares...” (p. 68-69).

En esta linea, Alfredo Furlan (1978, 1989) expresa que el planteamiento
metodologico para la ensefianza supone la reorganizacion de las estructuras
conceptuales de las disciplinas y/o contenidos escolares con el objetivo que
sean apropiadas o reconstruidas por los alumnos y pasen a ser patrimonio
activo de sus estructuras subjetivas. El contenido educativo y el método de
ensefianza son dos aspectos de un proceso unitario. En la practica el docente
que ensefia moviliza un contenido y una forma de organizacion de la situacion
educativa. Para Furlan, el planteamiento metodoldgico incluye cinco procesos
basicos que estructuran el método de ensefianza: la estructura metodoldgica de

base (adecuacion previa de los contenidos segln las caracteristicas cognitivas y
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“sociales™*? de los alumnos), la organizacion de los recursos, de las actividades
y de las interacciones y, todos, en conjunto, articulados en una planificacion
didactica. Para el autor, lo metodoldgico en la ensefianza es estructurante en el
quehacer docente porque se desarrolla en el antes, el durante y el después de la
clase, en tanto problema que debe ser permanentemente resuelto, por medio de
una construccion artesanal y provisional, por carecer de una solucion Unica o
receta, que excede lo técnico o procedimental.

Un proceso central de la construccion metodoldgica para la ensefianza se
encuentra vinculado al disefio de actividades didacticas para promover
procesos cognitivos por parte del alumno con el objeto de generar la
construccién de conocimiento. Litwin (1996) aporta que el andlisis del disefio
de la actividad, por parte del profesor, es la expresion del modo de
pensamiento acerca del contenido a ensefiar. Por otra parte, el estudio de la
actividad permite abordarla como la situacion posibilitadora de los procesos
constructivos por parte de los estudiantes. Desde la perspectiva docente, la
actividad permite analizar otras dos cuestiones que se entrelazan con las
anteriores. En primer lugar, el analisis del poder en el momento de la ejecucion
de la actividad, poder que se visualiza en los tiempos, la delimitacion de la
actividad y su evaluacién; y por otra, la profecia de autorrealizacion para
analizar las propuestas en términos de desafios, posibilidades, coherencia o
irrealidades. Las actividades didacticas sintetizan el modo en que un docente
articula método y contenido en tanto que las caracteristicas y naturaleza de este
ultimo particulariza las construcciones metodolégicas en las tareas que se le
proponen al alumno.

Vinculado con este aporte, es relevante para el analisis de las actividades
recuperar la nocion de “enmarcamiento” (Bernstein, 1988), para reconocer las
variaciones que se dan en el aula y el grado de control que poseen transmisor y
adquiriente en la seleccién, secuenciacion, ritmo y temporalizacion del

contenido, es decir, la manera en que docentes y alumnos regulan y negocian

12 No obstante, como analizaremos en este trabajo, el desarrollo tedrico del "planteamiento
metodoldgico™ no tematiz6 acerca de la vinculacién con las préacticas sociales y culturales de
los alumnos y docentes en la interaccion en la clase.
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los tiempos curriculares, el tipo y volumen de saberes y los ritmos de
aprendizaje®.

Otro proceso central para comprender las construcciones metodoldgicas
para la ensefianza refiere a las interacciones en el aula entre docentes y
alumnos. En nuestro caso las interacciones en el aula son abordadas como parte
de las anticipaciones, actuaciones y reflexiones del proceso de construccion
metodologica que realizan los docentes para promover aprendizajes en los
alumnos. De este modo, los procesos interactivos estan englobados en la
sistematizacion del proceso de ensefianza, es decir, estan entramados en una
I6gica de planeacion didactica que anticipa en conjunto las interacciones, el
tratamiento del contenido, los recursos a utilizar, la organizacién de las
actividades, como asi también los modos de evaluacion.

Son relevantes los desarrollos de Courtney Cazden (1991) que analizan el
discurso en el aula —desde una perspectiva vigoskyana- utilizando la metafora
de “andamiaje” (categoria recuperada del trabajo de Wood, Bruner y Ross,
1974), decible y audible, con el cual los docentes ayudan y guian los procesos
de aprendizaje de los alumnos. Los docentes generan con su palabra un proceso
u oportunidad de reconceptualizacion y expansion cognitiva de los significados
que favorece el aprendizaje de los contenidos por parte de los estudiantes.

A su vez, desde una perspectiva sociocultural, esta dinamica en el aula es
definida como una co-construccion (Rogoff, 1999; Rockwell, 2000) en tanto
que la participacién en una actividad compartida va definiendo la situacion
entre los participantes y los objetivos propuestos; en ella no sélo los alumnos
modifican sus estructuras subjetivas o aprenden ideas nuevas sino también los
docentes. Los sujetos mediante un proceso de co-construccion cotidiana
transforman el sentido y usos de los signos y herramientas culturales que
forman parte de su contexto. La co-construccion refiere a todo lo que producen
los sujetos que se encuentran en la escuela, al interactuar entre si y al trabajar

con los objetos culturales en ese espacio. “En este plano se entretejen las

13 Al respecto Bernstein (1993) sefiala “la regla de ritmo fuerte del curriculum académico de la
escuela [donde prima el andlisis y no la narracién] crea la necesidad de dos lugares de
adquisicidn [la escuela y el hogar]. Crea una forma/modalidad particular de comunicacion que
no prima la narrativa cotidiana. En esta estructura, los nifios de las clases menos favorecidas
estan en peores condiciones por partida doble. No existe un segundo lugar de adquisicion [el
hogar]... [...] Por lo tanto, la regla de ritmo de la transmision actiia de manera selectiva sobre
quienes pueden adquirir el codigo pedagégico dominante en la escuela, y esto constituye un
principio de seleccion de clase social.” (p.87)
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historias individuales y locales con las historias de los instrumentos y los
signos culturales. En este entramado, los sujetos pueden transformar el sentido
de los signos heredados, e inventar nuevos usos para las herramientas
culturales” (Rockwell, 2000, p. 20).

Por su parte, en la escolaridad obligatoria las propuestas de ensefianza se
encuentran vinculadas de maneras diversas con la prescripcion de contenidos
de los disefios curriculares oficiales. Como desarrolla Flavia Terigi (2001),
recuperando diferentes analisis del campo de la teoria curricular, los programas
escolares y los contenidos trabajados por docentes y alumnos en clases son
objetivaciones de un complejo proceso de especificacion curricular en sus
diferentes niveles (politico, institucional y aulico).

Los documentos curriculares se constituyen en una propuesta de
construccion de la autoridad cultural para una sociedad (Da Silva, 1998) en
razén que transmiten modos de comprension de la tarea escolar y circunscriben
las préacticas, sus formas de realizacion y de representacion. Los textos
curriculares oficiales vinculan a los docentes con sus obligaciones y, en tanto
herramienta de normalizacion, limitan lo posible y lo cotidiano en el quehacer
escolar (Ziegler, 2003). Como analiza Goodson (2000) el curriculum organiza
y regula la vida escolar y el trabajo de los docentes y los alumnos dentro en las
instituciones educativas.

La prescripcion curricular, sin constituirse en una reproduccion lineal en las
propuestas de ensefianza, adquiere cierto grado de eficacia en la determinacion
de aquello que ocurre a nivel de la institucion y el aula, pero por ello mismo es
a la vez objeto de transformaciones que lo redefinen, consecuencia de las
fuerzas operantes en dichos niveles.

Desde esta perspectiva el curriculum es un texto normativo y, a su vez,
aquello que efectivamente se transmite y aprende en las escuelas, es decir, los
saberes que se desarrollan en las practicas escolares y de ensefianza. En este
proceso algunos de esos saberes ensefiados coinciden con los del texto
curricular pero otros son diferentes y trascienden el documento prescripto.

Asi, los procesos curriculares y los contenidos ensefiados se encuentran

atravesados por la tension que se establece en el vinculo entre el sujeto y la
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normativa y, por lo tanto, entre los procesos de control (la prescripcion) y
apropiacion (aquello que los docentes hacen con la normativa)™.

En el proceso de seleccion, organizacion y secuenciacion de contenidos que
los docentes disefian y ponen en marcha para promover el aprendizaje de los
jévenes-alumnos subyacen interpretaciones de los textos curriculares que
provienen de matrices de trabajo institucionales, individuales y disciplinarias
vinculadas con la propia biografia profesional, las historias de vida, las
condiciones materiales y simbolicas de las instituciones en las que trabajan,
entre otras cuestiones. Las circunstancias por las que transitan los docentes
permiten explicar, en parte, estas interpretaciones y/o apropiaciones de los
materiales curriculares. En este sentido, un aspecto que se considera importante
a tener en cuenta para el analisis de la relacion que los docentes establecen con
el contenido para sus clases y el tratamiento que le dan a los mismos, es aquel
que refiere a que la prescripcion de los disefios curriculares incluye enfoques
disciplinares y didacticos que plantean dilemas, conflictos, rechazos, omisiones
o lecturas diversas por parte de los profesores™. Al respecto es importante
advertir como analiza Ziegler (2003) que en muchos casos los docentes tienden
a neutralizar por medio de sus interpretaciones el contenido de los textos
curriculares con la finalidad de sostener sus practicas vigentes.

Como afirma Rockwell “Toda la experiencia escolar de docentes y alumnos

participa en esta dinamica entre las normas oficiales y la realidad cotidiana”, y

1 Roger Chartier (1997) afirma que las practicas culturales se constituyen en apropiaciones
plurales que siempre transforman, reformulan y exceden los productos culturales apropiados,
tanto materiales como simbdlicos, sorteando, de este modo, los diversos dispositivos que
intentan sujetar y regular los significados y utilizacion de los mismos. La apropiacion ocurre en
torno a procesos de clasificacion, jerarquizacion, consagracion o descalificacion de los bienes
culturales (R. Chartier, resumido en Rockwell, 2005).

5 Los campos que constituyen las disciplinas cientificas (una de las referencias para la
construccién del contenido escolar) son espacios en los cuales agencias (instituciones) o
agentes (individuos, grupos y otros) luchan por imponer una version legitima del saber
disciplinar (Lungren, 1992). Es decir, dichos campos se encuentran constituidos por versiones
multiples y diversas del objeto de estudio, en los cuales alguna version puede erigirse como
hegemonica en un momento y un contexto determinado. Estas versiones configurardn los
enfoques disciplinares que serdn seleccionados y construidos en forma de contenidos/saberes
en los disefios curriculares a través de un proceso de traducciones o transposiciones didacticas
desde los campos disciplinares (segun el resultado de esa lucha en el contexto primario y los
agentes que se encuentren en el contexto curricular recontextualizador —Ver Gvirtz y
Palamidessi, 2000). Asimismo, por lo general los disefios curriculares superponen, solapan,
yuxtaponen, articulan y condensan diferentes enfoques disciplinares, efecto de las luchas en el
campo curricular. De manera similar sucede con el enfoque didactico que es la version de
ensefianza que se selecciona para la transmision de un contenido/saber perteneciente a un area
de conocimiento.
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aungue permanezcan ciertas constantes en las estructuras institucionales, con el
tiempo los contenidos transmitidos y los significados que estos adquieren
llegan a ser transformados por las practicas escolares. “La norma educativa
oficial es recibida e interpretada por un orden institucional preexistente y por
diversas tradiciones pedagdgicas que portan los docentes”. En este sentido, la
autora subraya la necesidad de atender las transformaciones que ocurren en las
escuelas y las aulas, que nos obliga “a descartar la imagen de una institucion
resistente al cambio” (Rockwell, 1995, p.14).

Por lo tanto, en las construcciones metodologicas de los docentes se
identifica la recurrencia de una seleccion y secuenciacion de un conjunto de
contenidos curriculares que focalizan en una serie de conceptos centrales. Para
denominar a estos contenidos, en razon del caracter central y relevancia que
adquieren en los trabajos de ensefiar, recurriré a la denominacion que utiliza
Phillipe Meirieu (1992) de nociones-nucleo. Segun la conceptualizacion del
autor las nociones-nicleo organizan por medio de consignas, actividades,
objetos e instrumentos las operaciones mentales que deben llevar a cabo los
alumnos para alcanzar diferentes conocimientos/aprendizajes. En la
elaboracion de un proceso didactico “..son un numero limitado de
adquisiciones conceptuales fundamentales... ” y que “...articuladas unas con
otras dan lugar a un itinerario conceptual... ” en funcion de que “...permita a los
alumnos ir mas alld de una determinada concepcion del mundo, de las cosas,
del saber, para acceder a un grado superior de comprension” (p. 132). Asi las
“nociones-nicleo” o ‘“nociones claves” son “...los conceptos organizativos
alrededor de los cuales pueden incorporarse diferentes conocimientos, a partir
del grado de representacion que los alumnos puedan tener y buscando el nivel
de formulacién que procurard un progreso decisivo, un umbral de comprension

en el sistema de representaciones del alumno” (p. 138).

Las propuestas de ensefianza y las caracteristicas de los alumnos

en el Ciclo Basico de la escuela secundaria estatal

He utilizado estas categorias y desarrollos tedricos me propongo utilizarlos

para analizar el trabajo de ensefianza de algunos profesores vinculados con los
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adolescentes y jovenes alumnos que habitan las aulas del Ciclo Basico de una
Escuela Secundaria estatal. Al tratarse de grandes marcos tedricos referidos a
diferentes niveles del sistema educativo consideré necesario construir una
conceptualizacién vinculada con las caracteristicas de los sujetos en posicién
de alumnos que habitan las aulas de ese tramo del nivel secundario. Al
respecto, importa destacar que en muchos de los desarrollos tedricos
precedentes se describe un alumno genérico, ausente de caracteristicas
sociologicas y de diferencias entre los estudiantes que se encuentran en un aula
y, por tanto, cabe preguntarse qué produce, propone y modifica la
heterogeneidad de los alumnos en las construcciones metodologicas para la
ensefanza.

Por ello, es importante suponer que la ensefianza en el Ciclo Bésico de la
Escuela Secundaria asumiria ciertas particularidades a partir de las
caracteristicas de sus jovenes estudiantes. En este caso, como desarrollan
Dubet y Martucelli (1998), los docentes tramitan, en el intento de transmision
de los contenidos, un proceso de socializacién y subjetivacion de los
estudiantes en el contexto aulico/escolar. Al respecto analizan para el caso de
los colegios (colleges) en Francia (equivalente a nuestro Ciclo Basico de la
Secundaria) que se produce un triple estallido en la escolarizacion de los
noveles alumnos de secundaria. ElI primero se vincula con la entrada a un
universo normativo complejo donde la autoridad no basta para fundar la
legitimidad de las normas. Los alumnos adolescentes comienzan a percibir que
la secundaria esta regida por diversos ambitos de justicia donde existen
diferentes espacios de juego con distintas reglas. En la secundaria comienza a
funcionar un principio de reciprocidad, donde el adolescente percibe que las
instituciones (el colegio, pero también la familia) constituyen mundos
complejos donde existe una diversidad de actores con intereses y
“capacidades” diferentes. La relacion con el profesor ya no es percibida como
unidireccional sino que tiende a ser sustituida por una vision mas compleja y
politica de las relaciones y el juego (las alianzas, las estrategias, el uso del
tiempo, etc.). La experiencia escolar del Ciclo Basico de secundaria consiste en
la presencia simultanea de varios profesores que significaria la pérdida o
difusion de la autoridad (que permitiria la entrada en escena de las

preocupaciones de los jovenes por la subjetivacion). Con este posicionamiento

30



el alumno adolescente comienzan a desarrollar estrategias escolares, a partir de
percibir que “ser estudiante” es algo mas complejo que seguir ciertos
automatismos. Advierte que para tener éxito es preciso desplegar una
estrategia. En segundo lugar, los estudios pierden sus evidencias “naturales”,
porque el estudio y el trabajo no valen por si solos y las calificaciones escolares
comienzan a determinar el futuro social. En tercer lugar, en este tramo de la
secundaria y de no menor importancia para el trabajo docente, se comienza a
consolidar una cultura adolescente opuesta o paralela a la cultura escolar. Para
los autores, los alumnos construyen “rostros” que son interpretados como
moratoria defensiva de una subjetividad demasiado fragil para ser afirmada; en
un sélo movimiento los adolescentes tratan de hacer lo que los demés para
intentar ser uno mismo. Los “rostros” de “bufén” (conformismo hacia el
profesor) o de “payaso” (conformismo hacia el grupo) se expresan sobre todo
en los colegios populares. La logica del rostro “acelera” las diferencias, las de
origen social, las de las calificaciones, las de los sexos. Asi sefialan que el
individuo pasa de la sumisién al maestro y grupo de pares propia de la
primaria, a logicas “desviantes” de subjetivacion dominadas por la
preocupacion del “rostro”. Para Dubet y Martucelli “la preocupacion por la
subjetivacion” parece causar en los colegiales el abandono de identidades
concebidas como desempefio del rol asignado (la coincidencia entre lo hétero y
la autoidentificacion como “buen” o mal “alumno”) por el aprendizaje del
juego de los “rostros” —la autorepresentacion de los colegiales como “bufones”
y “payasos”- (Dubet y Martucelli, 1998).

De manera coincidente, en un clasico estudio etnografico, Paul Willis
(1977) analiza como los jovenes alumnos ingleses en una escuela de un barrio
subalterno de familias obreras producen resistencias a las normas y autoridades
escolares, a las tareas intelectuales por encima de las manuales, utilizando
estrategias de oposicién, como el humor y el sarcasmo, desarrollando tensiones
en las relaciones entre docentes y alumnos. En este sentido, los estudiantes se
autoclasifican en “colegas” (lads) en oposicion a “los conformistas™ (ear’oles)
sumisos a los profesores.

Estos estudios aportan una aproximacion para comprender, aunque con
cierta categorizacion binaria, las diferentes maneras de “estar” o experimentar

que tienen los estudiantes en la escuela, como asi también el vinculo que
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construyen con las normas, los profesores y los contenidos escolares. En este
sentido, es interesante la reconceptualizacion que propone E. Rockwell
recuperando la reformulacion de la nocion de resistencia que realiza Henry
Giroux, (1985) proponiendo identificar “...entre todos los fendémenos de
oposicion ‘aquellos que realmente estén ligados a la indignacion politica o
moral, y no s6lo a la desviacion o la impotencia aprendida. [...] Plantea asi el
reto de distinguir entre actos que se deben a la indignacién y los que abonan la
I6gica de la reproduccion social” (Rockwell, 2006, p.16). La categoria de
“indignacion” permite comprender que las resistencias de los alumnos no se
reduce a una oposicion entre cultura escolar-cultura juvenil/popular. Por el
contrario, las practicas de resistencia de los estudiantes se encuentran
orientadas por actitudes morales y éticas acerca de las condiciones escolares,
los vinculos que proponen sus directivos y adultos y las experiencias
educativas ofertadas por la estructura organizativa y curricular del nivel.

En consonancia con estos hallazgos para el caso de Argentina, el estudio de
Duschatzky y Corea (2003) muestran que el proceso de transformacién en las
representaciones y practicas de la cultura estudiantil se debe a un declive de la
eficacia simbolica de la escuela para hacer incorporar la “norma” y, por lo
tanto, convocar en la subjetividad de los jovenes aquel alumno de la
modernidad. En una direccion similar, Kessler (2002) sefiala que se ha
producido un proceso de desinstitucionalizacion que posee diferentes grados de
incidencia en la “experiencia escolar” de los jovenes segun sea el sector de
pertenencia social y, correlativamente, el tipo de institucion a la que concurren
y la calidad de educacion recibida.

Por otra parte, como analizan diversos autores (Tenti Fanfani, 2003;
Wolfang, 2000; Mekler, 1997, Elbaum, 1998) este proceso de crisis del sentido
de la escolaridad tendria aun mayor impacto en los sectores populares. El
ingreso masivo a la escolaridad media produce escuelas para pobres que sin
embargo conservan los objetivos y codigos de origen propios de clase media.
La ajenidad que experimentan algunos de estos jovenes en la escuela se hace
sentir por medio de diferentes practicas de resistencia que llegan a situaciones
de desercidn escolar, evasion o indisciplina.

Todos estos estudios dan cuenta que las culturas escolares son permeables a

lo que sucede fuera de la escuela (Néspor, 2002). Como se sefiala en otro lugar
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(Falconi, 2004, 2003) la escuela se configura en el dia a dia escolar por
practicas, significados, valores y saberes que portan los jovenes en su
desempefio como alumnos. Estos se apropian y amalgaman practicas y
significados transmitidos oficialmente por la institucion escolar como de
aquellos que circulan por “fuera” de ella, produciendo practicas heterogéneas
que no se reducen a un juego de simples oposiciones, ni tampoco a una
inculcacién homogénea de la escuela como representante de la cultura legitima
de una sociedad.

Al respecto, en relacion a la tarea de ensefiar y aprender Vistrain Juarez
(2009) subraya que en la préactica escolar diaria los alumnos y maestros refieren
a conocimientos locales previos para profundizar, consolidar o complementar
un tema que estd siendo expuesto en una sesion escolar. Muchos de estos
conocimientos pueden tener su origen mas alla de las fronteras fisicas del
ambito escolar.

En esta perspectiva, Candela, Rockwell y Coll (2004), citando a J. Nespor
(2002) expresan que se pueden ver “las aulas” como una red de relaciones
sociales conectadas a procesos externos e internos que pueden no formar parte
del proceso de ensefianza, al menos intencionadamente. Complementariamente
a esta idea, es fructifero recuperar nuevamente la nocion de “enmarcamiento”
(Bernstein, 1988) para mirar ahora en las relaciones pedagdgicas la intensidad
del limite (fuerte o débil) entre el conocimiento local o sociocultural de
docentes y alumnos y el conocimiento escolar, es decir, entre la inclusion o
exclusion de conocimientos socioculturales extraescolares en el contexto de la
transmision y, por lo tanto, la variedad de opciones disponibles para el profesor

y los alumnos segun el control de lo que se transmite y recibe en el aula.

Dispositivos, artefactos y herramientas en el trabajo de ensefiar

Para analizar los dispositivos didactico-pedagogicos que se configuran a
partir del empleo cotidiano de carpetas, cuadernillos y afiches en el trabajo de
ensefar se hace imprescindible como punto de partida recuperar la definicién
de dispositivo que realiza Michel Foucault (1991b):

“...un conjunto resueltamente heterogéneo que incluye discursos,

instituciones, instalaciones arquitectonicas, decisiones reglamentarias, leyes,
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medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas,
morales, filantrdpicas, brevemente, lo dicho y también lo no-dicho, éstos
son los elementos del dispositivo. El dispositivo mismo es la red que se
establece entre estos elementos [...]...una suerte, diriamos, de formacion
que, en un momento dado, ha tenido por funcion mayoritaria responder a
una urgencia. De este modo,... tiene una funcion estratégica dominante
[...]... tendria una naturaleza esencialmente estratégica; esto supone que alli
se efectla una cierta manipulacion de relaciones de fuerza, ya sea para
desarrollarlas en tal o cual direccion, ya sea para bloquearlas, o para
estabilizarlas, utilizarlas. Asi, el dispositivo siempre esta inscrito en un
juego de poder, pero también ligado a un limite o a los limites del saber, que
le dan nacimiento pero, ante todo, lo condicionan. Esto es el dispositivo:
estrategias de relaciones de fuerza sosteniendo tipos de saber, y sostenidas
por ellos” (p. 128-131).

Asimismo, es fructifero para el analisis de las relaciones de fuerza que se
producen en el trabajo de ensefiar entre docentes y alumnos en las aulas
alrededor de las tareas con los artefactos didacticos recuperar la ampliacion que
realiza Giorgio Agamben (2011) de esa definicion inicial de Foucault.
Agamben afirma, en primer lugar, que “la palabra ‘dispositivo’, es un término
decisivo sobre todo cuando Foucault comienza a ocuparse de la
‘gubernamentalidad’ o el ‘gobierno de los hombres’”. Por lo tanto propone una
generalidad més grande a la clase de por si ya vasta de dispositivos que plantea
Foucault: “...cualquier cosa que tenga de algiin modo la capacidad de capturar,
orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar y asegurar los gestos, las
conductas, las opiniones y los discursos de los seres vivos. No solamente, las
prisiones, los manicomios, el pandptico, las escuelas, la confesion, las fabricas,
las disciplinas, las medidas juridicas, en las cuales la articulacion con el poder
tiene un sentido evidente, sino también la lapicera, la escritura, la literatura, la
filosofia, la agricultura, el cigarrillo, la navegacion, las computadoras, los
celulares y — por qué no - el lenguaje mismo, que es quizas el mas antiguo de
los dispositivos, el cual hace muchos miles de afios, un primate, probablemente
incapaz de darse cuenta de las consecuencias que acarrearia tuvo la
inconsciencia de adoptar” (p. 257).

Por otra parte, Agamben agrega,

“Existen entonces dos clases: los seres vivos (o las sustancias) y los
dispositivos. Entre las dos, como tercera clase, los sujetos. Llamo sujeto a
eso que resulta de la relacion cuerpo a cuerpo, por asi decirlo, entre los
vivientes y los dispositivos. Naturalmente, como en la antigua metafisica,
las sustancias y los sujetos parecen confundirse, aunque no completamente.
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Por ejemplo, un mismo individuo, una misma sustancia, pudiera dar lugar a
muchos procesos de subjetivacion: el usuario de teléfonos celulares, el
internauta, el autor de narraciones, el apasionado del tango, el altermundista,
etcétera. Al desarrollo infinito de los dispositivos de nuestro tiempo
corresponde un desarrollo asimismo infinito de los procesos de
subjetivacion [...] En efecto todo dispositivo implica un proceso de
subjetivacion sin el cual no podria funcionar como dispositivo de gobierno
[...] es ante que todo una maquina que produce subjetivacion y por ello
también es una maquina de gobierno” (2005, p.261).

Esta ampliacién del concepto de dispositivo que efectia Giorgio Agamben
es Util para pensar, en primer lugar, que los intentos de armonizacion entre el
“orden regulativo” y un “orden instruccional” que los docentes ponen en
marcha mediante el uso de diferentes artefactos y herramientas didacticas se
produce a través del desarrollo de dispositivos didactico-pedagogicos que
hacen posible llevar adelante el trabajo de ensefiar y el gobierno de los sujetos
en las aulas de la Escuela Secundaria. En este entramado, los dispositivos
didactico-pedagdgicos son productores de subjetividades en docentes y
alumnos. Subjetividades que se especifican en relacion con las practicas y los
saberes vinculados con la experiencia pedagdgica que propone la forma
escolar. En consecuencia, existen tres dimensiones inseparables en la
configuracién de un dispositivo: las préacticas, los saberes y las relaciones de
poder incardinadas en su historicidad.

Desde una lectura pedagdgica de la categoria, Dussel (2006) propone pensar
la escuela como un dispositivo “en su combinacion particular de elementos, en
su configuracion simultdnea de saberes, sujetos y tecnologias [...] que
estructuran una organizacion particular en torno a ciertos objetivos” (p.90).
Asimismo, es importante sefialar la historicidad del dispositivo escolar, su
perdurabilidad en el tiempo y las resistencias que suscita tal como analizan
Vincent, Lahire y Thin (2001) con la nociéon de “forma escolar”. En este
sentido, también podemos emparentarlo con la categoria de “cultura escolar”
propuesta por Julia (2001, p.10) como “un conjunto de normas que definen
conocimientos a ensefiar y conductas a inculcar, y un conjunto de practicas que
permiten la transmision de esos conocimientos y la incorporacion de esos
comportamientos; normas y practicas coordinadas a finalidades que pueden
variar segun las épocas”. No obstante, como destaca Rockwell (2013), Julia en

su formulacion cuestiona ‘“que las normas logren engendrar practicas
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homogéneas” y ademds recupera interrogantes del autor que resultan
sugerentes al analisis que aqui se presenta “;Como influyen las practicas de los
estudiantes—su resistencia—en las culturas escolares? [y] ¢Qué transferencias
ocurren entre culturas de diferentes sectores sociales y las culturas escolares?”
En este sentido Rockwell (2016) subraya que “la relacion entre las culturas
escolares y las culturas del entorno social es particularmente compleja y no
siempre corresponde a una distincidn nitida” y, en consecuencia, “las culturas
escolares—Ias practicas y los saberes reproducidos y legitimados—pueden ser
bastante diferentes entre niveles, modalidades, carreras, regiones e incluso
escuelas singulares”.

Los dispositivos didactico-pedagogicos son efecto de las variaciones de las
culturas escolares y, configuradas, principalmente, por el trabajo de ensefiar de
los colectivos docentes y las practicas de sus estudiantes, en especificas
organizaciones institucionales de diferentes niveles y modalidades, tipos de
escuelas, localidades y en relacion con determinadas asignaturas y sectores
sociales. De este modo, se van configurando particulares dispositivos
didactico-pedagogicos por la accion colectiva de los docentes, en determinados
momentos historicos, que intentan o permiten equilibrar el “orden
instruccional” y el “orden regulativo” con sus alumnos. Aunque cada docente
elabora su propia construccién metodoldgica en sus clases, usando una
combinaciéon singular de contenidos, actividades, recursos, interacciones,
artefactos y herramientas, esas construcciones metodolégicas tienden a
participar de o inscribirse en dispositivos didactico-pedagdgicos que han
adquirido cierta vigencia por su eficacia en el trabajo de ensefiar en
condiciones escolares dadas. En el presente trabajo, interesa dar cuenta, a partir
de la descripcion analitica de las construcciones metodoldgicas de un grupo de
profesores, sobre las rasgos y el funcionamiento de un dispositivo didactico-
pedagOgico que parece generalizarse en varias asignaturas del Ciclo Basico, a
raiz de la apertura de la secundaria a poblaciones estudiantiles que antes
estuvieron excluidas del nivel.

Asi, los dispositivos didactico-pedagdgicos se encuentran inscriptos en la
historicidad de la forma escolar de la Escuela Secundaria argentina, y se han
transformado, como asi en parte también conservado, con la inclusién en este

nivel escolar de adolescentes y jovenes de sectores sociales que no habian
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accedido previamente a ella. Sus formas y usos son transmitidos a través de
una memoria que habita en las practicas de los colectivos docentes.
Caracteristica que hace que su existencia en la mediana duracién de la
escolaridad no sea producto de una original autoria individual. Los dispositivos
didactico-pedagogicos tienen una naturaleza que posibilitan ser utilizados
perpetuamente, a partir de un conjunto de protocolos de uso que ellos
condensan®®, producto de reapropiaciones y recreaciones cotidianas en
practicas, saberes y relaciones de poder que los sujetos movilizan y en las
cuales son movilizados. Como ha analizado A-M Chartier con el uso de
cuadernos y carpetas en la escuela primaria francesa “...para que un
dispositivo funcione es preciso, por tanto, que ¢l haya sido ‘asimilado’ por la
institucién, o sea, por los individuos, y que él sea permanentemente
‘practicado’: un trabajo perpetuo, porque hay siempre nuevos alumnos y
nuevos profesores. Un dispositivo asimilado es, por tanto, una realidad interior
tanto como exterior, subjetiva como objetiva, representada tanto cuanto
instituida. Se habla de él sin que se piense en ¢é1.” (2002, p.15)

En nuestro caso, analizamos un dispositivo didactico-pedagdgico que se
caracteriza por la configuracion de ciertos elementos entramados. En primer
lugar, por el uso de determinados artefactos didacticos, las carpetas, los
cuadernillos y los afiches que los profesores de una o varias asignaturas del
Ciclo Basico se apropian y utilizan para organizar, presentar y hacer circular
unos contenidos y conducir la produccion de un “hacer” en los alumnos. El
desarrollo de estos artefactos didacticos, que dependen de condiciones
materiales particulares, permite su apropiacion y recreacion en un proceso que
solo es posible por medio de una elaboracion colectiva y artesanal; es necesario
coordinar a los alumnos para que vayan elaborando, usando y conservando
carpetas, cuadernillos o afiches a lo largo del afio. En segundo lugar, se
caracteriza por el uso de una serie de herramientas didacticas (guias de trabajo
y consignas de actividad; como asi también las de organizacion y presentacion
de la informacion por medio de practicas de lectura y escritura: subrayados,

cuadros, lineas de tiempo, esquemas, entre otros), que los docentes articulan,

16 Recuperamos metaféricamente la nocion de “protocolo de lectura” que E. Rockwell (2001)
recupera de R. Chartier (1993) para analizar los usos que estan inscriptos en la materialidad de
los dispositivos didactico-pedagogicos y que orientan los "modos de hacer" (de Certeau, 1980
p.86).
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cada quien a su manera, con el propdsito de lograr que los alumnos construyan
la materialidad textual e ilustrada de carpetas, cuadernillos o afiches. En tercer
lugar, se caracteriza por relaciones sociales, por el laborioso proceso cotidiano
de convocar a los alumnos en la co-construccion y concrecion de esos
artefactos. Este proceso implica una constante negociacion y reajuste de la
construccion metodoldgica que propone cada docente, en su esfuerzo por
transmitir los contenidos centrales prescriptos en los disefios curriculares para
sus asignaturas. El dispositivo en este caso “es 1a red que se establece entre
estos elementos” (Foucault, 1991b). El uso de esos artefactos y herramientas
dentro de las relaciones propias de este nivel escolar se instituye como un
dispositivo didactico-pedagogico en la medida que en la vida cotidiana escolar
de los sujetos logra articular practicas, saberes y relaciones de poder.

En las condiciones del trabajo de ensefiar en el Ciclo Basico de la Escuela
Secundaria, los artefactos didacticos son producidos en su materialidad textual
a partir de las practicas de escritura de los alumnos, aunadas a las lecturas de
los diversos portadores textuales. No obstante, los profesores consideran que la
mayoria de sus estudiantes poseen débiles repertorios vinculados con la lengua
escrita. Por lo tanto, ensefiar a leer y escribir, en tanto, un vehiculo privilegiado
de transmision de los contenidos escolares, se plantea como un objetivo
insoslayable.

Estas apreciaciones de los docentes acerca de la situacion con la
lectoescritura de sus estudiantes probablemente hayan sido construidas a
partir de sus trayectorias y experiencias cotidianas en las aulas y compartidas
entre profesores. Sin embargo, también, estas percepciones han sido
fuertemente fomentadas por una serie de discursos que desde mediados de la
decada de los noventa propusieron un diagnostico de crisis de la
lectoescritura en las nuevas generaciones de alumnos. Como sefiala di
Stefano y Pereira (2009) particularmente para el caso de las practicas de
lectura, pero que es extensivo a la escritura como su par dialéctico: “un
conjunto heterogéneo de discursos construyo, de distintas formas y por
distintos medios, una representacion bastante homogenea de la crisis de
lectura: el problema fue ubicado en las dificultades de ‘comprension lectora’
y en los obstaculos que esto acarreaba a los alumnos permanecer y avanzar en

el sistema educativo. En esta caracterizacion del problema, la lectura es

38



concebida como una herramienta indispensable en el proceso de apropiacion
y construccion de conocimientos” (p.233)Y.

No obstante, atn reconociendo la razonabilidad del diagnostico e, incluso, la
certeza de la percepcion de los docentes es importante recordar, como
proponen distintos investigadores, que leer y escribir son “practicas sociales y
culturales” construidas en procesos historicos y contextos particulares (Chartier
R. 1999, Vifnao Frago, 1999, Rockwell, 1997, 2001, Ferreiro, 2001). Estudios
que despejan la idea que las practicas de lectura y escritura de los estudiantes
estén asociadas a un déficit cultural que portan desde sus contextos sociales o
incluso por efecto de dificultades en su desarrollo cognitivo.

Como ha sefalado E. Rockwell (1997), las concepciones del déficit de la
lectoescritura vinculadas con la pertenencia social o cultural provienen de que:
“[1]a escritura se ha asociado tanto con una concepcion de ‘cultura de élite’ de
las sociedades letradas, que ha sido dificil integrarla a la nocidn antropolégica
de cultura como patrimonio de todo grupo social”. Por el contrario, como
explicita la autora:

“[u]na concepcion que integra la historia lleva a conclusiones distintas. Si se
le mira como parte del desarrollo cultural de la humanidad, a largo plazo, la
escritura es tan parte de la cultura como lo son las herramientas, los tejidos y
los granos. [...] Su apropiacién y transformacion por diferentes grupos
humanos le ha impreso mil formas, usos y significados particulares. [Por lo
tanto] [1]a lengua escrita no es rasgo de los grupos dominantes. [...] En cada
contexto la escritura asume significados particulares. Uno de los contextos
mas interesantes es justamente la extrafia institucion escolar. Las formas y
los usos de la lengua escrita no representan de manera simple la cultura
mayoritaria, ni la cultura de las ¢€lites [...] Las practicas con la lengua escrita
observadas en el aula no manifiestan una ‘esencia de la cultura escolar’.
Corresponden a tradiciones particulares que se remontan a disposiciones
estatales o profesionales de ciertas épocas” (p. 33-34).

En este sentido, Rockwell (2001) especifica que la nocion de préactica
cultural es “[h]eredera del concepto de praxis, [...y] recuerda la actividad

productiva del ser humano en el sentido material y también en la esfera

simbdlica. El concepto de practica cultural sirve de puente entre los recursos

' Como sefialan las autoras “El tema ya no fue solo abordado por especialistas en reuniones
académicas o publicaciones cientificas, ni solo por organismos nacionales e internacionales...
sino, que, ademas, comenzo a instalarse en la opinién publica desde las primeras planas de los
diarios. [...] Las noticias que justificaron el abordaje periodistico del problema fueron
principalmente los resultados de los Operativos Nacionales de Evaluacion y los fracasos de
porcentajes importantes de alumnos en los examenes de ingreso a ciertas universidades” (di
Stefano y Pereira 2009, p.233).
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culturales y la evidencia observable de las practicas de leer en cierto contexto
[resaltado del original]” (p.14). Uno de esos contextos es la institucion escolar.
En las escuelas las practicas de lectura y escritura se encarnan en formas,
gestos y materialidades particulares y colectivas por la accion y apropiacién de
diferentes enfoques de ensefianza, prescripciones curriculares, tradiciones de
trabajo docente y por los usos culturales mas alla de sus muros (Lerner, 2003,
A-M. Chartier, 2004, Rockwell, 1992,1995). EI dispositivo didactico-
pedag0gico que se reconstruye en este estudio se caracteriza por una serie de
practicas de lectura y escritura particulares realizadas con y en torno a los
artefactos didacticos que predominan en el trabajo de los profesores estudiados.

En consecuencia, al construir el orden de analisis he denominado a carpetas,
cuadernillos y afiches como artefactos didacticos en razdén que concentran,
organizan y materializan el funcionamiento del trabajo de ensefiar en torno a la
seleccion, organizacion, secuenciacion y transmision de los contenidos. Por
otra parte, en las construcciones metodolégicas de los profesores analizados,
carpetas, afiches y cuadernillos pueden ser empleados y producidos debido a la
existencia de otras herramientas de trabajo escolar.

El término herramienta tiene el mismo valor conceptual que la nocién de
artefacto. No obstante, para facilitar la lectura utilizo el término herramientas
didacticas para los instrumentos materiales y simbdlicos que organizan y
presentan los contenidos al interior de carpetas, cuadernillos y afiches, que
configuran su materialidad textual, y la fisonomia gréfica que adquieren, tales
como: guias de trabajo, consignas, cuadros sindpticos, esquemas de flechas,
lineas de tiempo, subrayados, entre otros.

Asimismo, los artefactos didacticos funcionan también debido a la
existencia de otras herramientas de "suministro textual de informacion™ que
ellos articulan: tales como libros de textos, compendios simples de fotocopias,
copias sueltas, folletos, entre otros. El pizarrén también puede considerarse un
artefacto o una herramienta de escritura o ilustracion expuesta.

La nocién de “artefacto” es recuperada de los desarrollos de Michel Cole
(1990) quien la acufia para estudiar “la conducta mediada culturalmente de
manera evolutiva” (p.136). En sus trabajos, Cole amplia el concepto de
“herramienta” desarrollada por Lev Vygostsky y otros “psicologos cultural-

histéricos rusos”. Principalmente, Vygostsky (2000) definié que “la funcion de
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la herramienta no es otra cosa que la de servir de conductor de la influencia
humana en el objeto de la actividad; se halla externamente orientada y debe
acarrear cambios en los objetos” (p.91). En su redefinicion, Cole sefala que
“artefacto” es mas “...un aspecto del mundo material que se ha modificado
durante la historia de su incorporacion a la accion humana dirigida a metas. En
virtud de los cambios realizados en su proceso de creacion y uso los artefactos
son simultaneamente ideales (conceptuales) y materiales. Son ideales en la
medida que su forma material ha sido moldeada por su participacion en las
interacciones de las que antes eran parte y que ellos median en el presente”,
“...coordinan a los seres humanos con el mundo y entre si...” y “funcionan a
ambos lados de la ‘linea de la piel”” (pp.114-123). En relacién al analisis del
uso de artefactos didacticos en situaciones de ensefianza subrayo la idea que
destaca Cole acerca de que “los artefactos y los sistemas de artefactos existen
como tales solo en relacion con ‘algo mas’ denominado: situacién, contexto,
actividad, etc” (p. 136). Asimismo, vinculada con la nocién, Martos y Martos
Garcia (2014) realizan un aporte sustantivo para nuestro analisis: “Debemos a
Holland y Cole (1995) la elaboracion de una teoria del artefacto cultural que
supone una sintesis entre la escuela rusa (Vygostsky, 1994) y otras
aportaciones de la ciencias sociales [...]”. L0s autores expresan que esta
definicion de “artefacto cultural” ““...nos revela su pluridimensionalidad al
subrayarse que se trata de un aspecto del mundo material con un uso recordado
colectivamente. En otras palabras, 1o que conocemos como un soporte dado un
libro o el grifo..., es un objeto material (esfera de la cultura material) que es
usado o apropiado por alguien (esfera de la individualizacion, del ingenio o el
emprendimiento, y que se conserva en relacion a unos valores que forman parte
de una herencia cultural o memoria colectiva (esfera de la memoria o el
patrimonio) y que son asumidos, ensefiados o reconocidos como tales por parte

de la comunidad (esfera de la instruccion o la socializacion)” (p.122).
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4. Enfoque metodologico: una etnografia de las practicas de

ensefanza

La presente investigacion consiste en un estudio cualitativo desde una
perspectiva socio-cultural. Especificamente el abordaje realiza una descripcion
analitica de dispositivos, artefactos y herramientas en el trabajo de ensefiar en
Escuelas Secundaria a partir del enfoque etnogréafico en un estudio de casos.

Entre sus premisas la etnografia educativa plantea permanecer largas
estancias en la cotidianeidad registrando acciones imperceptibles, ordinarias y
rutinarias que permitan develar las claves de la experiencia escolar y los
sentidos atribuidos por los sujetos al ensefiar y al aprender como précticas
sociales y culturales (Rockwell, 2009).

Como sefiala Wright Mills (1984) mucho del trabajo etnografico es una
labor artesanal y de “serendipity” (Fine, G. y Deegan, J., 1996) en tanto que
requiere seguir el azar, los accidentes, los indicios, las intuiciones, la
flexibilidad del pensamiento y las interpretaciones primeras tanto para la
recoleccion de datos como para la orientacion analitica. Posicion epistémica
del investigador que en la tradicion etnografica se denomina “suspender el
juicio” y “dejarse sorprender” en el campo empirico. No obstante, a medida
gue se avanza en el trabajo de investigacion se requiere utilizar procedimientos
cada vez mas rigurosos, aunque también creativos e ingeniosos, de
triangulacion y contrastacion entre datos y categorias nativas y de teorias
constituidas para ir alcanzando mayores grados de confiabilidad y validez*®.

Para un investigador que aborda las précticas de ensefianza es preciso
hacerse la pregunta acerca de como ingresar y mirar la complejidad e intimidad
de la vida en las aulas y los detalles inadvertidos y abigarrados del trabajo
cotidiano entre docentes y alumnos. Es en esta complejidad que la etnografia se
vuelve imprescindible en tanto practica de conocimiento que busca

“documentar lo no documentado” (Rockwell, 2009,p.48) de la vida escolar. Y

'8 para Kirk y Miller (1991) la confiabilidad es el grado en el cual el hallazgo es independiente
de las circunstancias accidentales de la investigacion, es decir, cuando se verifica el hallazgo en
diferentes situaciones y contextos con distintos eventos observacionales. La validez es el grado
en el cual el hallazgo es interpretado en forma correcta. El investigador posee intrinsecamente
ciertos tipos de validez poseidos ordinariamente por métodos cualitativos. En este sentido es
importante una buena orientacién teorica pero necesariamente sostenida en los datos empiricos.
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en este marco inscribirla dentro de las estrategias cualitativas de investigacion
de las ciencias sociales en tanto construccién interpretativa e indiciaria de los
datos.

La particularidad de la investigacion de las practicas de ensefianza, su
analisis y comprension, requiere ingresar al detalle de las decisiones didacticas
superando una mirada o escucha externa y naturalista. En los contextos
situados Yy singulares del trabajo docente en la escuela y en el aula, una de las
tareas de una investigacion etnografica es aproximarse a los lenguajes y
conocimientos locales (Rockwell, 2009). Estas premisas plantean que la
indagacion de la ensefianza requiere anticipar ciertos recaudos metodolégicos.

Indagar las propuestas de ensefianza es ingresar a un espacio de “intimidad”
pedagdgica del docente (Bernstein, 1988) a sus decisiones, a sus pasiones y a
sus temores (Cifali, 2005). En momentos histéricos de cuestionamiento de la
eficacia de la tarea docente, la cual se ve sometida a multiples miradas y
discursos valorativos, formales e informales, ingresar a dicha intimidad es una
labor a desarrollar con responsabilidad y prudencia.

Entrar al mundo del trabajo de los docentes para mirar las formas de armado
de las situaciones didacticas y las razones que fundamentan un curso de accién
requiere cierto nivel de intercambio a partir de la ‘“complicidad” y la
“conversacion” (Rockwell, 2009). Asimismo, como sefiala Rockwell (2009)
“invertir la relacion de poder implicada en los papeles institucionalizados de
entrevistador y entrevistado, de observador y observado requiere mucha
reflexion y vigilancia”.

En general, la experiencia en investigacion muestra que se produce por parte
del docente una demanda de devolucion y diagnostico del investigador. Lo cual
requiere previamente la construccion de un contrato subjetivo y explicito. El
juego de implicacion y distancia que precisa el trabajo etnogréafico con la tarea
docente plantea atender a los intercambios entre los saberes de ambos, a la vez
que la produccion de conocimiento del objeto de estudio indagado.

Al respecto, se considera pertinente para este estudio recuperar una idea que
propone Ricardo Baquero, la cual contiene rigurosidad epistemologica y un
fuerte componente ético (retomada de un pensamiento de Flavia Terigi, 2006),
de llamarnos la atencién que la produccion de saberes de las practicas de

ensefianza requieren de: “una mirada responsable, trabajosa y sutil” por la
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complejidad que entraman, “en tanto practicas, en tanto son de ensefianza y en
tanto y en cuanto se producen y limitan en el escenario escolar. Una mirada
atenta tanto a la especificidad o singularidad de las situaciones y experiencias
escolares concretas como a las condiciones que las definen, posibilitan o
producen” (Baquero, 2007). Un aspecto importante a destacar de esta
advertencia de Baquero es tomar nota de la “influencia” que la propia logica
escolar propone a los investigadores, por estar formados y formateados por
ella, en tanto que ella misma construye y ofrece sus propias respuestas en el
“limite” de sus propios formatos.

El disefio de investigacion analiza los casos de diferentes construcciones
didacticas elaboradas y desarrolladas por sus respectivos docentes en las aulas.
Es importante subrayar que el objeto empirico abarca el antes, el durante y el
después de estos armados didacticos (Furlan 1989). Por lo que la indagacion
abarca las instancias de prevision (planificacion), actuacion (desarrollo de las
consignas, actividades, recursos e interacciones en el aula) y reconstruccion y
valoracion critica del docente (anélisis de logros, dificultades, imprevisiones en
el proceso de ensefianza que inciden o favorecen repensar la futura
propuesta/intervencion de clase) (Edelstein 1996).

Para comenzar a dar respuestas a las preguntas desde la recoleccion de datos
y su analisis se utiliza un ordenamiento en una matriz de datos donde los casos
(docentes de escuelas secundarias publicas estatales) se ubican en el vector
horizontal de la matriz y en el vector vertical (las propiedades): el tratamiento
del contenido, los artefactos y las herramientas didacticas que utiliza (guias de
trabajo y consignas, subrayado, cuadros, esquemas, entre otros) , los soportes
de lectura suministro de informacion que emplea, los intercambios en el aula,
los ritmos de aprendizaje, los tiempos de trabajo, las forma de agrupamiento en
las actividades y las préacticas de evaluacion.

Un ordenamiento de este tipo permite organizar un “disefio flexible” en una
investigacion cualitativa (Marradi, Archenti, Piovani, 2010, p.74) y requiere
redefiniciones en el propio proceso a partir de lo que surja en el analisis de los
datos.

En una primera etapa (afio 2011) del trabajo de campo se observaron las
clases de cinco docentes de diferentes asignaturas de la organizacion curricular

del 2do afio del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria: Ciudadania y

44



Participacion, Lengua y Literatura, Biologia, Educacion Tecnologia y
Matematica. En una segunda etapa (afio 2012) se observé las clases de los
docentes de los espacios curriculares de Historia, por un lado y de Geografia,
por el otro, del 3er afio del Ciclo Basico, con el mismo grupo de alumnos del
afo anterior.

La eleccidn de indagar el trabajo de un grupo de docentes con un grupo-
clase del 2do afio y su continuidad en el 3er afio del Ciclo Basico es debido a
que el transito por estos afios de escolaridad posee, como vimos, los mayores
indices de repitencia y abandono a nivel nacional y provincial.

La observacion se realizo en una escuela publica de una localidad del Gran
Cordoba, que atiende en su gran mayoria a alumnos/as de sectores populares o
que provienen de hogares con bajo clima educativo escolarizado. La seleccion
de los docentes que ensefian estas asignaturas escolares estuvo supeditada a su
predisposicion a ser observados, entrevistados y a participar en una
metodologia de colaboracion y reflexion conjunta.

Para el analisis se contrastd los datos obtenidos de la recoleccion en
observaciones, andlisis de planificaciones, entrevistas entre las diferentes
propuestas de ensefianza, desarrolladas en diferentes aulas, asignaturas
escolares y afios del Ciclo Basico (2do y 3er afio escolar de la Escuela
Secundaria).

Para la recoleccion de datos se trabajo con diversas herramientas.
Principalmente observaciones participantes de clases con cuatro tipos de
registros simultaneos: escrito, filmico, fotografico y fonogréaficas. Asimismo se
realizaron entrevistas semiestructuradas centralmente a docentes y alumnos,
pero también a directivos, preceptores y personal auxiliar -bibliotecaria,
secretario, tutores y mediador institucional-. Se recolectdé documentacion
heterogénea y numerosos artefactos didacticos con las producciones escritas e
ilustradas de los alumnos de todo el afio (carpetas, cuadernillos y afiches).

Las entrevistas a los docentes se realizaron en un esquema pre y post
actuacion de clases, las cuales fueron imprescindibles para indagar y
comprender las continuidades, discontinuidades y conflictos que se producen
entre lo planificado y el desarrollo en el aula. Asi las preguntas, por parte del
investigador, con respecto a diferentes artefactos, herramientas, practicas o

procesos vinculados a las propuesta de ensefianza y los sucesos en el aula
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buscan orientar la “mirada” y la reflexion del docente hacia aspectos o
situaciones inadvertidas o no tenidas en cuenta. En el analisis se recurri6 a la
triangulacion de datos en funciéon de construir regularidades y diferencias:
cotejando y contrastando los registros de observaciones de clases, las
entrevistas y las producciones en los artefactos didacticos de los alumnos, tanto
en la sucesion de las clases de un mismo docente como también entre distintos
profesores.

Como proponen Glaser y Strauss (1967, p.58), se empled una estrategia
metodoldgica de maximizar y minimizar diferencias y similitudes estratégicas
y relevantes entre los casos docentes y los artefactos en comparaciéon para
generar algunos grados de generalizacion tetrica principalmente vinculados

con la categoria de dispositivo didactico-pedagdgico.

Trabajo de campo

Desde el 19 de abril hasta el 25 de noviembre del afio lectivo 2011, se
observaron 98 clases con registro escrito y grabacion de audio (25 de Biologia,
18 de Lengua y Literatura, 10 de Matematica, 25 de Educacion Tecnologia y
13 Ciudadania y Participacion). Asimismo el 28 de febrero se realiza una
entrevista con la directora del establecimiento educativo para solicitar el
ingreso a la institucion para realizar el trabajo de campo. A partir del mes de
agosto se comienzan a realizar fotografias y filmaciones de las clases. Este
registro cuenta con 250 filmaciones entre 1 y 5 minutos y 150 fotos. Se
realizaron 43 entrevistas a los docentes, las cuales en algunos casos son pre y
post clases, y otras fuera del horario escolar (3 Lengua y Literatura, 11
Biologia, 14 Ciudadania y Participacién, 11 Educacion Tecnoldgica y 4
Matematica). Se realizaron seis entrevista a los preceptores de los cursos y 16
entrevistas a alumnos. Asimismo se realizd una entrevista para relevar datos
personales con cada uno de los 28 alumnos en 2do afios. Por otra parte se
realizo un trabajo en grupo focal con los estudiantes en una actividad escrita
con la consigna “Me gusta-No me Gusta: la escuela y los profesores”.

Durante el mes de diciembre del 2011 se observaron las tutorias

preparatorias para los coloquios de los profesores a los cuales les habia
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registrado sus clases. Posteriormente, en el mismo mes se realizd observacion
de los exdmenes de coloquio realizados por los alumnos.

Durante el mes de febrero-marzo de 2012 se observaron y registraron los
examenes de las asignaturas abordadas durante el afio lectivo 2011.

Asimismo, se recolecto la siguiente documentacion durante el trabajo de
campo del afio 2011:

- Fotocopias de los recursos o materiales didacticos utilizados para las

actividades en cada clase observada.

- Evaluaciones escritas.

- Fotocopias de los legajos personales de los alumnos.

- Carpetas de alumnos de las asignaturas abordadas en el trabajo de campo
(Lengua y Literatura, Biologia, Ciudadania y Participacion, Educacion
Tecnologica, Matematica, Historia).

- Cuadernillos de Geografia y Lengua y Literatura.

- Trabajos préacticos en afiches que realizaron durante todo el ciclo lectivo
2011 en el espacio curricular de Biologia. Como asi también afiches de
otras asignaturas.

- Fotocopias de algunos cuadernos de comunicados.

- Fotocopia de la totalidad de los “Cuadernos de seguimiento” de cada

alumno de 2do “A”.

Actas de Coloquios de diciembre y de Examenes de marzo de las
asignaturas observadas en el 2do “A”.
Entre los meses de marzo y agosto de 2012 se realizaron registros de las
clases con el mismo grupo de alumnos, en 3ro “A”, de las docentes de
"Historia” y "Geografia® con modalidad escrita, fonografica, filmica y
fotografica. Se efectuaron entrevistas pre y post clases a los docentes
respectivos. Asimismo se continlo con la realizacion de entrevistas a
directivos, preceptores, mediador institucional y tutores vinculados con dicho

curso e incluso a docentes a los cuales se observo durante el afio 2011.
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5. Estructura de la tesis

Esta tesis esta compuesta por la presente Introduccion, cinco capitulos y un
apartado final de conclusiones generales. El capitulo 1 realiza una descripcion
de las caracteristicas de la Escuela Secundaria donde se efectuo el trabajo de
campo. Ademas se produjo un relevamiento, por un lado, de las circunstancias
escolares y personales de los alumnos y, por otro, de las trayectorias y
formaciones de los docentes involucrados en el estudio. Asimismo, se
desarrolla una sintética reconstruccion de los contenidos curriculares
prescriptos en cada una de sus asignaturas y las cargas horarias asignadas.

El capitulo 2 analiza las condiciones materiales y simbdlicas en las cuales
los profesores desarrollan su trabajo de ensefiar en las aulas del Ciclo Basico de
una Escuela Secundaria publica estatal. En segundo lugar, aborda las acciones
y representaciones que los docentes construyen en relacién con su tarea a partir
de las préacticas sociales de sus estudiantes. En consecuencia, se reconstruye
cémo los profesores significan las situaciones de trabajo con sus alumnos y
cudles son las decisiones didacticas que toman para intentar resolver las
tensiones suscitadas por las acciones de sus estudiantes en el aula. En este
proceso, los profesores ensamblan y sostienen dindmicamente durante sus
clases una multiplicidad de componentes para poder desarrollar un orden
instruccional que converja con y constituya un orden regulativo de los
comportamientos. A partir de las opciones didacticas que asumen los
profesores para resolver la tramitacion de las clases con sus jovenes alumnos
en las mencionadas condiciones laborales, los analisis que se presentan en los
capitulos 3, 4 y 5 tienen por objetivo responder los siguientes interrogantes:
¢Como la materialidad de los artefactos didacticos y la organizacion textual de
los contenidos estan vinculadas con las maneras en que los docentes
encuentran para gestionar el “hacer hacer” las tareas en el aula por parte de los
alumnos?, ;Como se establece el vinculo entre el trabajo de ensefiar y la
produccién en los artefactos por parte de los estudiantes con sus practicas de
escritura y lectura que hacen funcionar a dichos artefactos?, ;Cémo el uso y el
“hacer” en los artefactos didacticos estan relacionados con el control y la

disciplina de las préacticas sociales de los estudiantes en el aula?
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El capitulo 3 describe dos dimensiones de la materialidad de carpetas,
cuadernillos y afiches. La primera detalla sus caracteristicas fisicas: tamafios,
colores y sus componentes (anillos metalicos, hojas, ilustraciones, mapas y/o
textos, entre otros) y, la segunda, desarrolla la organizacion textual resultante
en sus superficies efecto del empleo de las guias de trabajo y las consignas que
las constituyen con sus consecuentes desarrollos. El anélisis aborda como son
los artefactos didacticos, cuéles son sus semejanzas y diferencias y, en un
segundo lugar, se reconstruye como es la disposicion que adquieren los saberes
en ellos a partir del tratamiento del contenido que los docentes hacen
desarrollar con diferentes tipos de actividades.

El capitulo 4 aborda como se entrama la gestion de la materialidad de los
artefactos para “hacer hacer” las tareas académicas en la configuracién y el
funcionamiento de un dispositivo didactico-pedagdgico en la dindmica de la
Escuela Secundaria. Los profesores recurren al uso de uno o a varios artefactos
segun con cual o cuales consideran mas apropiado/s para abordar el contenido,
gestionar la vida en el aula y promover el aprendizaje. La opcién por como y
cudl/es artefacto/s y herramienta/s utilizar persigue el afdn de construir un
ambito regulado de trabajo que remueva las adversidades y los obstaculos que
se les presentan para la ensefianza de los saberes.

El capitulo 5 analiza, por un lado, como los docentes emplean carpetas,
cuadernillos y afiches para propiciar y mejorar los modos de leer y escribir y,
por otro, la manera en la cual utilizan un conjunto de herramientas para facilitar
las practicas de lectura y de escritura de sus alumnos. Estas herramientas se
constituyen tanto en omnipresentes objetos de ensefianza como en medios para
ensefar y, a la vez, configuran en el mismo acto formas de presentacién del
conocimiento. Los docentes utilizan estrategias o artificios que denominan
“técnicas de estudio” para desarrollar, por una parte, la lectura de sus alumnos
por medio de andamiar y asistir con el subrayado de textos y la identificacion
de ideas principales y, por otra, para la organizacion y presentacion de la
produccion escrita con la construccion de cuadros, esquemas y diagramas.

En las conclusiones se discuten los alcances y las potencialidades de la
categoria de construccion metodologica. Asimismo se describen algunas
caracteristicas y logicas generales de la configuracién y el funcionamiento de

los dispositivos didactico-pedagdgicos y, por altimo, se aborda como los
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docentes de secundaria, al tender a participar o inscribirse con sus
construcciones metodoldgicas, mas alla de sus conciencias o voluntades, en
determinados dispositivos didactico-pedagdgicos, comienzan a asemejar su
trabajo de ensefiar al de los maestros del nivel primario, efecto de los procesos
de obligatoriedad del nivel y de los repertorios culturales y practicas sociales
de sus estudiantes.
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CAPITULO 1: Una institucion de educacion secundaria:
historia, contexto, sujetos, contenidos escolares y prescripciones
curriculares.

1.1 El IPETyM: Una institucion de educacién secundaria.
Caracteristicas.

Durante los afios 2011 y 2012 realice el trabajo de campo en funcion de la
recoleccion de datos para esta indagacion en un Instituto Provincial de
Ensefianza Técnica y Media (IPETyM)™ -denominacién que adquieren las
Escuelas Secundarias en la Provincia de Cordoba- y que se encuentra en el
Departamento Colon®. El establecimiento cuenta con dos especialidades: una
Técnica y otra en Ciencias Naturales. Durante el primero afio registré las clases
de cinco docentes de espacios curriculares pertenecientes al 2do afio del Ciclo
Basico: Biologia, Ciudadania y Participacion, Lengua y Literatura, Matematica
y Educacion Tecnologia de una de las tres secciones de la orientacion Técnica.
En el transcurso del siguiente afio, 2012, observé dos profesores de 3er afio con
el mismo grupo-clase en los espacios curriculares de Historia y Geografia de la
misma especialiadad.

El IPETyYM donde realicé el estudio cuenta con Directora y Vicedirectora
concursadas. Trabajan 80 docentes y asisten aproximadamente 550 alumnos,
distribuidos en 15 divisiones. Desde el 2004 se encuentran en un edificio nuevo
construido por el gobierno provincial. ElI Ciclo Bésico cuenta con tres
divisiones en 1ro, 2do y 3er afios, respectivamente (dos secciones o aulas para
la especialidad Técnica y una seccién para la restante orientacién). El Ciclo
Orientado (4to, 5to y 6to afios) posee dos divisiones para el area técnica y una
para Ciencias Naturales. Los 1ros y 2dos afios cursan sus clases en el turno

tarde y a partir del 3er afio cursan por la mafiana.

19 a escuela secundaria obligatoria en la jurisdiccion Cérdoba, Argentina, estd compuesta por
dos tramos unificados. Un primer Ciclo Basico (3 afios) — edades de 12,13 y 14 afios- vy,
posteriormente, un Ciclo Orientado (3 afios) -edades de 15, 16 y 17 afios, el cual posee un
caracter diversificado en especialidades. En el caso de la educacion media Técnica-Profesional
este Ultimo trayecto esta constituido por 4 afios, igualmente con diferentes ramas de formacion.
0 |a Provincia de Cérdoba se encuentra en la regién centro de Argentina, y posee un millén
trescientos mil habitantes. La localidad que alberga la escuela donde se realizo el estudio se
encuentra a 30 km de la capital de la provincia y cuenta con aproximadamente 20 mil
habitantes.
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El ingreso de alumnos durante el afio 2011, en las tres divisiones de ler afio,
cont6 con 105 alumnos (dos secciones para Técnica -65 alumnos
aproximadamente- y una seccion para la orientacion en Ciencias Naturales -30
alumnos-). En el afio 2012, el 6to afio “A” —que provenia de las dos secciones
de la especialidad Técnica- tenia 19 alumnos y el 6° “B” —de la otra
orientacion- contaba con 32 alumnos. En la primera de las especialidades se
produce durante el trayecto de la escolaridad una desercién de
aproximadamente un 70% de sus estudiantes. Es importante destacar la
orientacion técnica se completa aleatoriamente con alumnos que optaron por la
especialidad de Ciencias Naturales y no ingresan a la misma. Ademas, la
orientacion técnica es elegida principalmente por los propios progenitores o
algunos de los alumnos que provienen de situacion de bajos recursos y tienen
expectativas de una salida laboral inmediata concluida la Escuela Secundaria.
La progresion de la matricula en la orientacion Técnica mantiene las tendencias
estadisticas de altos porcentajes de repitencia y abandono de alumnos durante
el trayecto en la Escuela Secundaria, principalmente para el caso de las
escuelas publicas estatales.

En cambio, para el caso de la orientacion en Ciencias Naturales el fendbmeno
de desercion y desgranamiento seria nulo. Los responsables de la gestion de la
escuela sefialan que los alumnos no se cambian en el Ciclo Orientado de una
especialidad a la otra. Hipotesis que descarta la posibilidad de un proceso de
pasaje de alumnos de una orientacion en beneficio de la otra, que produciria un
efecto de desercion cero en la orientacion de Ciencias Naturales.

El IPETyM donde se realiz6 el estudio se encuentra ubicado en una ciudad
de 18 mil habitantes aledafia a la Ciudad de Cordoba, incluida dentro de una
amplia zona que rodea a dicha ciudad, que desde hace unos pocos afios
comenzO a denominarse Gran Cordoba. Segun sefialan los directivos y
secretarios de la escuela, la mayoria de los alumnos que asisten a la misma
pertenecen a ndcleos familiares que se encuentran en la actualidad en barrios
de la localidad que se constituyeron hace unos 20 afios a partir de procesos de
erradicacion y trasladados de asentamientos poblacionales precarios de
diferentes zonas de la Ciudad de Cordoba. No obstante, a la misma asisten, en
menor cantidad, estudiantes de familias de sectores medios, con una historica

residencia en esta pequefia ciudad, como de otras poblaciones aledafas.
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Asimismo, en el establecimiento escolar se ha producido de los Gltimos afios
un aumento progresivo en la matricula debido a la expansion demogréfica de la
region del Gran Cordoba.

En la localidad donde se encuentra el IPETYM existen otras cinco escuelas
secundarias. Dos de gestion estatal y tres de gestion privada (dos pertenecientes
a congregaciones religiosas —que atienden a estratos sociales bajos y medios- y
otra de mas reciente creacion, de ideario laico, que atiende a sectores medios y
altos). En la localidad existe un IPEM que ofrece una orientacion diferente a la
del caso investigado. No obstante, el establecimiento escolar en estudio genera
una alta demanda de matriculacién por parte de las familias y alumnos,
completando rapidamente sus plazas todos los afios. Fendmeno que se debe,
segun los actores institucionales, al prestigio de la oferta formativa, los bajos
indices de de violencia escolar, como también a los minimos hechos de
indisciplina.

Es una escuela que hasta el afio 2011 no contaba con tutores ni
coordinadores de cursos; a partir del afio 2012 por la implementacion de
tutorias en los IPETyM e IPEM provinciales, las cuales ya se encontraban en
otras instituciones desde hacia algunos pocos afios atrds, comenzaron a
funcionar por cursos con docentes del mismo establecimiento y del afio o
seccidn donde ellos se desempefian como profesores.

Asimismo, no cuenta con Gabinete Psicopedagdgico. Desde hace algunos
afios asiste un maestro de primaria trasladado desde la Secretaria de Minoridad,
que cumple un horario por la mafiana y en algunos dias de la semana, el cual
realiza algunas intervenciones referidas a la conducta y a la convivencia. Por
otra parte, el establecimiento tiene un acuerdo con la Secretaria de Accion
Social de la Municipalidad de la localidad, la cual, con algunos profesionales,
acomparia con actividades dirigidas a los estudiantes.

Algunos docentes tienen concentracion horaria en la institucion que genera
mayor permanencia en horas de trabajo frente a los cursos. Mas que una
primera reunion de profesores a principio de afio no se registraron otras
instancias colectivas de trabajo institucional, mas que encuentros esporadicos
en la sala de profesores u otros tiempos y espacios que desarrollan para
planificar algunas acciones vinculadas con la ensefianza o con actividades

escolares.
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1.2. El grupo-clase de alumnos de 2do afio y 3er afio:
singularidad, trayectorias escolares, trabajo académico vy

referencias familiares.

El 2do afio “A”, al cual observé para analizar el trabajo de los docentes,
inicia el ciclo lectivo 2011 con 34 alumnos: 12 mujeres y 22 varones. Por
abandonos quedaron a fin de afio 28 alumnos, aunque concluyen 29 alumnos
debido a que Fabio Tarquino fue trasladado “con pase” desde otra escuela por
amonestaciones y “mala conducta”. Segun la informacion que se pudo
recolectar informalmente, 20 de los estudiantes de este grupo-clase, sus
progenitores cobran Asignacién Universal por Hijo?".

En el grupo-clase de alumnos del 3er afio “A” durante el afio 2012 iniciaron
21 de los alumnos de aquellos que habian comenzado en el 2011. La
disminucion del grupo se debié a repitencia, abandono escolar o por traslados a
otras escuelas. No obstante, ingresaron cinco alumnos nuevos del mismo
establecimiento, unos que venian de otras escuelas, y en ambos casos algunos
de ellos en condicidn de repitentes.

Entre los alumnos que componen el 2do afio estd Fermin R., vive s6lo con
su madre (su padre vive en una ciudad contigua). Me comenta que el afio
pasado, 2010, en ler afio, no hizo “nada” y se “llevd” nueve materias a rendir.
Este afio tampoco tiene promedio en nueve asignaturas. Al finalizar el ciclo
lectivo 2011 se “llevo™ a rendir nueve asignaturas y finalmente repitié 2do afio
en la misma escuela. Su actitud en el aula es la de espectador. En ciertas
ocasiones, los docentes se le acercan para decirle o convencerlo que realice las
actividades, él no los mira a los ojos, contesta distante e imperturbable, o
directamente no responde. Algunas veces observo que trabaja en su carpeta con
las actividades que establecen los docentes. A partir de que su compafero de

banco, Fabrizio, abandoné la escuela en octubre del 2011, conversa

2! LLa Asignacion Universal por Hijo (AUH) es un seguro social implementado y desarrollado
por el Estado Nacional Argentino, el cual se otorga a personas desocupadas, que trabajan en el
mercado informal o que ganan menos del salario minimo, vital y mévil. El beneficio consiste
en una suma de dinero que se abona por cada hijo menor de 18 afios o hijos discapacitados,
estos Ultimos son limites de edad. Dicho seguro entr6 en vigor el 29 de octubre de 2009 por el
decreto 1602/09 del Poder Ejecutivo de la Nacion. Dos de los requisitos relevantes que el
beneficiario debe acreditar es el cumplimiento de los controles sanitarios, el plan de
vacunacion obligatorio y la certificacion de concurrencia de los menores a un establecimiento
educativo publico. (Fuente ANSES, Argentina)
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constantemente con Macarena y Monica que se sientan a veces adelante a
veces detras de donde €l se sienta. También charla con José y Sebastidan M.
acerca de los campeonatos de futbol que juegan en el pueblo o también de otros
temas.

Fabrizio, que abandond la escuela y se sentaba con Fermin, realizaba muy
poco las tareas académicas. Daba gritos, vociferaba y deambulaba por el aula,
con la costumbre de ir conversando con sus compafieros. Dicen que su madre
dijo “para que iba a seguir yendo a la escuela para molestar a los profesores” y
no le exigio que fuera mas a la escuela. Segun cuentan sus compafieros en afios
subsiguientes él no regreso a escolarizarse en algun establecimiento educativo
de la zona. De las pocas veces que lo vi trabajar fue dibujando y coloreando en
su carpeta los organismos unicelulares para los afiches de Biologia; afiches que
confecciond en alguna oportunidad esporédica. Por momentos era muy
violento fisicamente con algunos de sus compafieros pero fuera del edificio
escolar.

José vive con su madre y varios hermanos menores. A mediado de afio
fueron desalojados de una casa que ocupaban en un barrio alejado del pueblo.
Se trasladaron a otra casa que les prestaron. Su hermano mayor de 18 afios esta
privado de la libertad en una institucion de menores por robo y agresion fisica.
José se sienta al fondo del aula contra la pared, cerca de la puerta. Es tranquilo,
charla mucho con Sebastian M., su compafiero de banco, y con Fermin que esta
en la otra fila del costado. Tiene una actividad fluctuante en las materias. Por
momentos duerme sobre el banco. Se “lleva” a rendir bastantes asignaturas. Se
quedo de afio y solicito el pase para realizarlo en la otra escuela estatal de la
localidad. En una oportunidad que nos encontramos me comentd que iba a
concurrir a un "Programa de Inclusion y Terminalidad de la Educacion
Secundaria para jovenes de 14 a 17 afios" que funciona en un establecimiento
secundario de una ciudad aledana.

Adriana juega, hace dibujos en su carpeta, mira el celular, se enoja cuando
los profesores le dicen que haga silencio. Con algunos docentes trabaja mas
que con otros. Su padre es asesinado a mediados del afio lectivo de un tiro de
arma de fuego. Segun los informes periodisticos, su hermano vendia droga y
tuvo una discusion con un tercero en la puerta de su casa, el padre intercede y

le disparan. Luego del suceso, faltd una semana seguida. Cuando regresé
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estuvo retraida. Continud yendo a la escuela, pero trabajaba muy poco en el
aula, mas bien esporadicamente. Aunque no se quedo de afio, paso a 3ro.

Monica acaba de cumplir 14 afos. Vive con sus progenitores. Su hermana
cursa el 6to afio en la misma escuela. Segin me cuenta una docente y el
preceptor, su madre ech6 de su casa a cachetadas a un novio mucho mayor que
ella. A fines de octubre Ménica no fue por una semana. Se habia escapado con
el novio. Denunciaron a la Policia y a los Bomberos. La encontraron en
Rosario, a 400 kms. de donde vive. Se sienta con Marcela que ha repetido dos
veces ler afio y una vez 2do afio. Ambas conversan asiduamente con Fermin en
clases. Durante todas las jornadas hablan, gritan y se rien. Esporadicamente
realizan las tareas escolares.

Amado es callado y retraido, con unos ojos vivaces. Vive en un pueblo
contiguo al de la escuela. En el mes de agosto dejé de concurrir por 15 dias a la
escuela. Los compafieros me comentaron que se estaba “chupiniando”?. El
preceptor fue a su casa a hablar con la madre. Amado le decia a su madre que
iba a la escuela, pero no concurria. Cuando regresé me contd que se sentia muy
mal porque la profesora de Lengua lo maltrataba. Segun me cuenta, tiene
muchas faltas por acumulacion de llegadas tarde porque cuida a su hermano
menor hasta que su madre regresa de trabajar de empleada doméstica. Algunas
veces su madre se demora y le produce que llegue tarde a la escuela.

Germén tiene un informe de la Psicopedagoga que sefiala que ha estado
medicado desde los 7 afios. Segun el informe tiene problemas de
concentracion. En el aula interrumpe todo el tiempo con comentarios, gritos y
risas. Se sienta al fondo del aula con Manuel que tiene una conducta disruptiva
similar. Es muy oscilante en el trabajo con las actividades dentro del aula.
Ambos fueron dejados “libres” en el 3er afio por amonestaciones a mediados
del ciclo lectivo 2012.

Jesus, Carmelo y Luis se sientan junto al escritorio de los docentes, pero con
los respaldares de sus bancos contra la pared y el ventanal, mirando de costado
hacia el aula. Son tranquilos, realizan las tareas escolares, aunque no en todas
las materias. En algunas de ellas tratan de realizar lo menos posible, conversan

constantemente de otras cosas. Intervienen asiduamente en Matematica y

%2 Decir y actuar en sus hogares que van a la escuela, pero finalmente no ingresan al
establecimiento escolar.
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Tecnologia. Jesus, y en menor medida Carmelo, de vez en cuando humillan a
algunos de sus comparfieros, no muy abiertamente, sutilmente, especialmente a
Ramiro y Guillermo. Jesis pasé a 3er afio pero al finalizarlo abandoné la
escuela y comenzo a trabajar de albafiil con su padre.

Ramiro convive con su mama, un hermanito y el “padrastro”. Segln
comentarios del Preceptor, porque Ramiro le cuenta, la pareja de su madre le
pega y lo maltrata. Lloraba en algunas ocasiones en el aula porque lo
hostigaban sus comparieros con diferentes cuestiones. Se enfrenta siempre con
la profesora de Lengua. Finalmente, cuando concluyd el afio promociono a 3er
afio y se cambio a otro establecimiento.

Facundo, Ramiro y Alejandro se sientan juntos, son considerados por sus
docentes como los mejores de la clase. Son tranquilos y hacen las tareas que se
les solicitan. No obstante, son inquietos, por ahi no hacen las actividades, se
demoran en comenzarlas o las interrumpen para ponerse a conversar o hacer
otras cosas. El aspecto fisico, gestos y practicas dan cuenta que provienen de
una clase media. La madre de Alejandro es docente y el padre trabajador
calificado de una importante fabrica de autos. La madre de Facundo trabaja en
un Call Center. Al igual que Néstor realizaron el examen de ingreso para una
prestigiosa y tradicional escuela humanista de nivel secundario perteneciente a
la Universidad Nacional de Cordoba, aunque no pudieron entrar.

Agustin abandono6 a principios de noviembre del 2011. Repetia 2do afio. Se
sentaba cercano al grupo de Facundo, Samuel y Alejandro. Conversaba mucho
con sus comparfieros. Oscilaba en la realizacion de las tareas, aunque no era un
alumno disruptivo. Por lo general, se sentaba con Nair, Pablo y Edgardo.
Ambos, también, oscilantes en la realizacion de las actividades. Estos dos
ultimos pasaron a 3er afio en el 2012. Al finalizar 2do afio, Nair abandono el
colegio.

Fernanda y Marianella, se sientan adelante, son calladas y hacen las tareas.
Detras de ellas mas inquietas y conversadoras se sienta Lara y Tania pero
siempre realizan las actividades escolares, aunque también de la asignatura que
se trate. En algunas tiene buen desempefio y en otras no, esto ultimo vinculado
con que no les gustan las asignaturas o porque “odian” al profesora.

Armando, Ramona y Adriana T. abandonaron la escuela a mitad de afio. Los

tres eran tranquilos en el aula y considerados buenos alumnos por sus docentes.
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Armando se sentaba adelante, solitario, retraido y callado. Por lo general, no
salia al recreo. Segun sefiala el preceptor repetia 2do afio porque sus padres el
afio pasado lo hicieron abandonar.

Fabio llegd de otra escuela estatal del pueblo a mediados de octubre (casi
finalizando el afio lectivo). Le “dieron el pase” por amonestaciones y mala
conducta. De igual manera, el afo anterior ya le habian dado el “pase” de otra
escuela en el mes de septiembre. No obstante, nunca se quedé de afio y paso a
3er afio en este establecimiento. Venia de la otra escuela con una carpeta
sumamente prolija y ordenada.

Alina y Nadia se sientan al fondo contra la pared. Pasillo de por medio con
José y Sebastian. Alina es sefialada por los docentes como una excelente
alumna en ler afio, pero que ahora en 2do bajo mucho su rendimiento. No se
lleva ninguna a rendir. Vive con sus progenitores. El padre abandond en tercer
afio la secundaria. Se dedica a mantenimiento general en un Salén de Fiesta. Su
madre dejé en ler afio de la Secundaria. Retomo en un plan de secundaria de
adultos, que no concluyd, que promovia un Frigorifico en donde trabaja de
faenadora. Tiene varios hermanos y hermanastros en la secundaria.

Nadia vive con su madre, a principio de afio se sentaba adelante, luego se
comenz6 a sentar al fondo contra la pared con Alina (parece porque estaban
peleadas y se amigaron).

Romina y Marianella C. son alumnas con buen desempefio. La primera muy
participativa en la interaccién con los docentes, aunque cuando interviene sus
compafieros le hacen sordidas burlas por sus intervenciones en torno al
contenido de las asignaturas. Algo similar le sucede a Ramiro y Nestor, por sus
suaves modales. El padre de Romina se recibié de Técnico Mecéanico en una
importante escuela técnica de la Ciudad de Cordoba. Trabaja en un taller
especializado de automotores. Ella preferia ir a una escuela laica privada de la
zona pero por cuestiones econdmicas familiares no pudieron pagar la cuota.

Néstor es un buen alumno, colaborativo. Vive con su padre, que no termino
la secundaria y hace trabajos informales en una organizacion de eventos de
automovilismo y cuando no lo llaman para estas labores hace y vende pan. Su
hermano de 16 afios dejé en 3ro de Secundaria, pero dice que ahora va a volver
a terminarla. Ademas tiene una hermana de 15 afios que esta en 4to afio. Su

madre los abandono. No saben nada de ella.
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Para el siguiente afio, el 3ero, el grupo-clase quedo bastante reducido por
repitencia, abandono o pases a otras escuelas. Del 2do afio quedaron
aproximadamente 24 alumnos, a los cuales se sumaron 6 alumnos mas, algunos
repitentes de la misma escuela y otros provenientes de otros establecimientos.
Entre ellos, Marcelo, repitente, que a mitad de afio abandond para ir a trabajar a
un comercio. Silvina iba muy esporadicamente y luego dej6 de asistir. Jordana
y Renata provenia de escuelas privadas y segun sus actuales docentes tenian
buen desempefio. En el aula mantenia una actitud tranquila y serena. Aunque
Renata incurria en constantes ausencias a clase. Lisandro estaba con todas las
asignaturas con promedio, no obstante, aproximadamente en el mes de agosto,
el preceptor le advierte que se va a quedar "libre" por falta de asistencia porque
no concurre a los talleres técnicos en contraturno. Lisandro dice que no le
importa, que va a repetir y se va a ir de la escuela porque no le gusta ir a
contraturno, ni tampoco le interesan las asignaturas técnicas. Finalmente, no
supe que sucedid con su situacion. Pero el caso que él representa es muy
comun entre los estudiantes de las escuelas con orientaciones Técnicas.

En razon que tuve que suspender el trabajo de campo en el mes de agosto de
2012 no pude seguir con el seguimiento y la reconstruccién de las trayectorias
de los integrantes del grupo-clase. No obstante, pude ir recabando informacion
sobre este colectivo de alumnos. De los cuales, supe que a 4to afio pasaron muy
pocos de ellos: algunos repitieron 3ro, varios abandonaron y otros decidieron
cambiarse de escuela para buscar otra orientacion o porque las condiciones del
establecimiento ya no les satisfacian.

En una alta proporcion, los trabajos de los progenitores de este grupo de
estudiantes, o las labores de las parejas convivientes con sus padres o madres,
consisten en empleadas domésticas, albafiles, amas de casa, policias 0 se
desempefian en actividades vinculadas con labores manuales en comercios o
diferentes negocios. La mayoria de los adultos de los hogares que provienen no
tiene la escuela secundaria concluida y en menor cantidad no finalizaron la
primaria. Algunos pocos tienen hermanos realizando la secundaria y en un alto
namero éstos la abandonaron. Una recurrencia en las entrevistas con los
alumnos es referir a los conflictos o enojos que tienen hacia el padre, debido a

gue en un importante numero de casos, estan separados de su madre, viven con
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otras parejas y sus hijos, los frecuentan muy poco o no los ven desde hace
mucho tiempo.

Como se puede apreciar en esta descripcion, en un grupo-clase conviven
singularidades, con historias familiares y vinculos afectivos diversos, lo cual
tienen importante incidencia en los modos del trabajo de ensefiar, en la
disposicion a la tarea escolar y la vida en el aula. Las indagaciones realizadas
muestra que cada uno de ellos cuenta con muy pocos espacios 0 situaciones
escolares o extraescolares para conversar y ser escuchados en las dificultades o
conflictos que atraviesan o tramitan cotidianamente.

Los docentes advierten y llegan a conocer mas o menos las circunstancias
por las que atraviesan cada uno de sus estudiantes. Construyen estrategias para
conversar y acercarse a sus alumnos y asi hacerse alguna idea de quiénes son y
los problemas que atraviesan. Sin embargo, se encuentran desbordados por los
comportamientos de los alumnos en el espacio del aula y, al igual que sus
estudiantes, tienen pocos espacios formales para tramitar los conflictos,
reflexionar y hacerse de herramientas simbdlicas para ensayar alternativas en el

trabajo en el aula.

1.3. Los docentes del caso: trayectorias y caracteristicas

Elena es profesora de Biologia en 2do afio “A”. Se recibio de Licenciada y
Profesora en Biologia en la Universidad Nacional de Cérdoba. Tiene bastantes
horas de clase en la escuela y ensefia también en el Ciclo Orientado. No le
gusta tanto trabajar con los cursos del Ciclo Basico. Es profesora de una
Tecnicatura en Medio Ambiente en el Nivel Superior no-universitario. La
docente de Biologia transito por una carrera de formacion docente de dos afios,
la cual decidié realizar por propia voluntad. Ese trayecto plantea un conjunto
de disposiciones y repertorios didacticos y pedagogicos que la docente
menciona en las entrevistas, aun cuando piensa gque son abstracciones dificiles
de articular con la préactica en el aula. Elena es madre de tres hijas.

Dario es profesor del espacio curricular de Educacion Tecnoldgica en 2do
ano “A”. Es también el Secretario del establecimiento educativo. Es egresado
de una reconocida y prestigiosa escuela secundaria de formacién cientifica de

la Ciudad de Cordoba perteneciente a la Universidad Nacional de Cérdoba.
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Primero estudio magisterio, el cual ejercié durante un tiempo. Posteriormente
hizo el Profesorado en Tecnologia, (creacion de la década de los ‘90 por la
“llegada” a los disefios curriculares de la asignatura Educacion Tecnologica).
También es el profesor de Fisica en los 1ros afios de la escuela. Durante el
2012 se tomo una licencia de siete meses por razones de salud. Semanas antes
de solicitarla me decia “estoy quemado, tengo la cabeza quemada” y relataba
que se debia tanto por el trabajo docente como por su actividad de Secretario y
los conflictos suscitados con la gestion directiva. Tiene dos jovenes hijas que
cursan estudios universitarios.

Natalia es Profesora de Ciudadania y Participacién en 2do “A”. Su
titulacion es de Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Comenzo a
trabajar en la escuela media hace 22 afios en un establecimiento de una
localidad cercana y al sur de la Ciudad de Cérdoba, un IPEA (Instituto
Provincial de Ensefianza Agropecuaria) que luego paso a ser un IPEM como
todas las instituciones de educacion secundaria de la Provincia de Cordoba
(aunque luego regresaron a su denominacién de IPETAyM?). Expresa que fue
una experiencia muy linda. En esa escuela comenta que empez6 como
Secretaria Docente unos meses. Luego mientras seguia ejerciendo esta labor
comenzd a tomar horas como docente de Filosofia, Psicologia (aunque esta
ultima por poco tiempo) y luego con el cambio curricular de 1997 comenzé a
ensefiar en el espacio curricular de Formacion Etica y Ciudadania y Formacion
Etica y Humanidades. Trabaja en los cursos del Ciclo Basico aproximadamente
desde hace 10 afios. En ese momento habia salido seleccionada para realizar un
curso del Ministerio de Nacién acerca de TICs y Ciudadania y Participacion.
Tiene tres hijos.

Raquel es profesora de Lengua en 2do “A”. Es Licenciada en Comunicacion
Social por la Universidad Nacional de Cordoba. Desde hace seis afios que se
desempeiia como profesora en la Escuela Secundaria. Trabaja en dos
establecimientos estatales. Su oficio profesional desde hace unos 20 afios es el
de Gestion y Publicidad de Eventos Culturales y Musicales. También ha
trabajado en radios muy importantes de la Ciudad de Cérdoba. Segun relata la

directora del establecimiento hasta el afio pasado entraba al curso con el

2 Instituto Provincial de Educacion Técnica Agropecuaria y Media
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talonario de amonestaciones. No obstante, aun recurre a solicitar
amonestaciones. Este afio desde direccion le prohibieron esta practica. Aunque
de vez en cuando pide el talonario y coloca amonestaciones. Cuando ingresa al
curso, se detiene un rato al frente, con cara adusta, espera a que hagan silencio
y saluda “Buenas tardes a todos y todas”. Se enoja con los alumnos. Levanta
muchisimo la voz para decirles que se queden callados y los va nombrando por
el apellido a aquellos que hablan o se rien. Se acerca y los habla en el banco
con un gesto de enojo y los reprende cara a cara reclinada sobre sus bancos. En
una encuesta que realice entre los estudiantes del curso acerca de "Lo que les
gusta y no les gusta de la escuela", aparecié de manera generalizada insultos y
odios hacia Raquel. En una entrevista le comenté del enojo de los alumnos para
con ella y me dijo “Si, me parece que necesito un curso de Psicologia para
adolescentes, no tanto pedagogia”. En su practica de ensefianza da cuenta de su
compromiso y responsabilidad para intentar construir constantemente
actividades que motiven al trabajo escolar a los alumnos. Es madre de dos
nifios de ocho y diez afios, respectivamente.

Waldo es profesor de Matematica en 2do ano “A”, tiene concentracion
horaria en la institucién. Esta titulado en Educacion Tecnoldgica, por el
Profesorado de Educacion Tecnoldgica de la Provincia de Cérdoba. Comenzé
ensefiando Educacion Tecnologia pero ahora ensefia solamente Matematica.
Tiene un gesto sereno, no levanta nunca la voz. Cuando intenta generar orden
en el aula, porque quiere comenzar a explicar o cuando ya ha comenzado a
desarrollar un ejercicio y los alumnos contindan hablando, va diciendo sus
nombres, acompafiado de un suave “basta”. Es un docente querido por los
alumnos por la paciencia que tiene para tratarlos y porque les explica varias
veces de manera personalizada. No obstante, tiene uno de los porcentajes mas
alto de alumnos a rendir: el 50% va al examen de “coloquio” de diciembre. En
los coloquios de diciembre la lista era de 15 alumnos, 13 se presentaron a
rendir, no aprob6 ninguno. En la mesa de examenes de febrero del 2012
aprobaron casi todos los que se presentaron. Segun expresa no realiza cursos de
formacion docente. Es padre de dos nifias. Lamentablemente, debido a que la
imposibilidad de abarcar méas datos no pude analizar sus clases. Sin embargo,

sus construcciones metodoldgicas recurren al uso exclusivo de la carpeta y se
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inscriben fuertemente en la légica y funcionamiento del dispositivo didactico-
pedagdgico reconstruido en esta indagacion.

Durante el afio 2012 observé las clases de Carmen. Es profesora de Historia
del 3ro afio “A” Ha ensenado Historia en 2do afio en el afio anterior a este
mismo grupo-clase. Los alumnos tienen una imagen positiva de ella. Se titulo
como Abogada en la Universidad Nacional de Cérdoba. Ejercio esa profesion
durante mucho tiempo en un estudio juridico. Luego se trasladé a vivir a esta
localidad y en ese lapso fue madre de dos nifios. Al respecto, explica que la
distancia a los Tribunales, que funcionan en la Ciudad de Coérdoba, sumado al
cuidado de sus hijos, hizo que se decidiera a abandonar el ejercicio de la
profesion de abogada y comenz6 como docente. Desde hace unos afios trabaja
en tres escuelas secundarias estatales en la zona. También se desempefia como
profesora en una institucion que desarrolla en el turno vespertino el "Programa
de Inclusién y Terminalidad de la Educacién Secundaria para jovenes de 14 a
17 afos". A partir del afo 2012 es la tutora del 3ro “A”, donde ella ensena
Historia. Tienen una alta carga horaria laboral como profesora. Segun relata
participa asiduamente de diferentes talleres y cursos oficiales de formacion
docente.

Asimismo, durante el 2012, observé las clases de Ernestina. Es profesora de
“Geografia” en el 3ro “A”. Se titul6 como Gedloga en la Universidad Nacional
de Cordoba. Ejerce como docente de Escuela Secundaria desde hace nueve
afios. Trabajo en varias escuelas. Como vive cerca del establecimiento
educativo y como le gusta mucho la manera en que se trabaja en esta
institucion, concentrd todas sus horas de docencia en la misma. Ensefia tanto en
curso del Ciclo Basico como del Ciclo Orientado. No realiza cursos de
formacion docente. También ensefia Geografia en ler afio. Tiene una hija

adolescente.
1.4. Disefio curricular, asignaturas y contenidos.

En este apartado se realiza una presentacion de algunos objetivos y
contenidos prescriptos en el Disefio Curricular de la Provincia de Cordoba para

la Escuela Secundaria, periodo 2011-2015 vy, particularmente, de los espacios
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curriculares que ensefian los docentes a quienes se observaron sus clases.
Asimismo se describe sus ubicaciones en el cronograma de la institucion.

La asignatura Biologia posee una extensa tradicion curricular y se encuentra
vinculada con un campo disciplinar cientifico que posee una fuerte legitimidad
en el “contexto primario” o “universo de referencia” —espacio simbolico de
produccion de conocimientos, practicas y valores sociales y culturales — que le
da una importante estatus en tanto espacio curricular y saber escolar®.

En el Disefio Curricular, Biologia se encuentra comprendida dentro del
capitulo de las “Ciencias Naturales” junto con Quimica y Fisica, como
disciplinas principales del area. La denominacion que toma en el texto es de
“Biologia - Ciencias Naturales” para el ler afio y “Biologia” en el caso de 2do
afio®. En ambos casos, tiene asignado, en cada afio, un médulo de 80 minutos
mas medio mddulo de 40 minutos —lo que hace 3 horas catedra (HsC), es decir,
dos horas reloj semanales.

Esta disposicion horaria comienza con el dltimo cambio curricular en la
Provincia de Cordoba que se desarrolla a partir del afio 2010 y es oficializada
con la version del Disefio Curricular para el periodo 2011-2015. En la anterior
version del afio 1997, Biologia se encontraba en ler afio con 2 HsC —horas
catedras-, en 2do afio con 2 HsC y en 3er afio con 3HsC en el Ciclo Basico, es
decir, con un total de 7 HsC. Por lo tanto, comparativamente Biologia en la
nueva propuesta curricular queda con un total de 6 HsC, pero ahora
distribuidas y concentradas en ler y 2do afio. Al respecto, es importante
sefialar, el espacio de Biologia experimenta otro cambio curricular a partir del
Proyecto “Escuela para Jovenes” que se implemento desde el afio 2001 hasta el
2008. Este plan piloto se puso en marcha en 80 escuelas del pais, 30
pertenecientes a la provincia de Cordoba (20 publicas y 10 privadas). Una de
esas instituciones era el IPETyM de este estudio.

Elena en las entrevistas expresa disconformidad con respecto a este cambio.

Ella sostiene que el espacio curricular de Biologia perdi6 horas catedras en el

** Ver “Introduccion”.

% La diferencia de denominacion entre ler y 2do afio tiene por objetivo “comenzar con la
ensefianza de la Biologia, ...desde el marco mas amplio de las Ciencias Naturales, con el
proposito de obtener una vision globalizadora de los procesos que involucran al hombre en su
ambiente... orientarse hacia la integracion de conceptos, teorias, procedimientos, actitudes y
modelos que favorezcan la superacion de estereotipos y propicien una visién adecuada de [esta
ciencia].”. Disefio Curricular de la Provincia de Cordoba, p.67.
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Ciclo Basico con el ultimo cambio del documento curricular oficial, en el cual
esta asignatura quedd sin sus horas en el 3er afio. En consecuencia la docente
considera que tiene que ensefiar en un afio (2do) los contenidos que antes
estaban distribuidos entre 2do y 3ro afios. Representacion que se traslada al
importante volumen de contenidos que aborda durante el afio lectivo y la
intensidad de ritmo de trabajo que impone a sus clases. Esta percepcion de un
extenso volumen de contenidos comprimido en poco tiempo, efecto del cambio
curricular en la Provincia de Cérdoba en el 2010, es compartida por la mayoria
de los docentes que sus asignaturas experimentaron esa transformacion.

En el caso estudiado, las “horas” de Biologia en el cronograma del afio 2011
estaban dispuestas los dias martes en la 1ra y 2da hora de clases de la jornada
escolar de 13, 15 hs. y 15,15 hs y los dias miércoles en la 4ta y 5ta hora de
15,25 a 16, 45 hs.

La “Presentacion” de este campo de las ciencias en el texto curricular oficial
sefiala que: “[d]ada la amplitud y variedad de contenidos que abarcan las
disciplinas que integran el area se ha tomado como referente lo propuesto en
los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios® y se han seleccionado como ejes
organizadores aquéllos topicos de mayor nivel de abstraccion, amplitud y
complejidad, tales como seres vivos, materia y energia, sistema, interaccion,
unidad-diversidad y cambio... es necesaria su incorporacion a toda la
escolaridad tendiendo progresivamente a la alfabetizacion cientifica y
tecnologica de los ciudadanos... Por otra parte, se ha considerado importante
tener presente... el enfoque Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Valores, el cual es
transversal en cada espacio curricular debido a que contribuye al andlisis de
problematicas actuales, entre ellas aquéllas relacionadas con la salud y el
ambiente”.

El texto curricular define a la Biologia como “la ciencia que estudia
patrones estructurales, funcionales y de comportamiento, en todos los niveles
de organizacion de los sistemas vivientes y su relacion con el entorno ... Se

propone profundizar la comprensién del organismo humano como sistema

% Es la denominacién que adopta la prescripcion curricular nacional a partir del 2004,
acordada en el Consejo Federal de Cultura y Educacion de la Nacién —reunién de Ministros del
area educativa de todas las Jurisdicciones del pais y de representantes de organizaciones
sociales-, y que se toman como la versién oficial y comun de los saberes escolares para todo el
territorio nacional. A partir de esta prescripcion, las Jurisdicciones/Provincias se abocan al
desarrollo y publicacion de sus propios disefios curriculares.
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abierto, complejo e integrado ... [y su conocimiento] permite una toma de
conciencia sobre la necesidad de su cuidado y acerca de acciones tales como la
higiene personal, la alimentacion adecuada, el descanso conveniente, la
recreacion - entre otras- con el proposito de promover conductas y actitudes
apropiadas.... Es necesario tener en cuenta que se debe realizar el analisis de
los procesos bioldgicos de acuerdo con modelos cientifico-escolares
progresivamente mas cercanos a los propuestos por los cientificos™?.

Por su parte, Educacion Tecnologica es un espacio curricular que a
diferencia de “Biologia”, no se encuentra evidentemente como un ambito
académico legitimado en el “contexto primario” (espacio simbolico donde se
producen los conocimientos, las practicas y los valores sociales y culturales) y
referenciado en un campo disciplinar cientifico con una larga tradicion. Como
sefialan algunos historiadores de las disciplinas escolares la “Tecnologia
Educativa” ha sido una asignatura creada e introducida en los disefios
curriculares de educacion basica y su evaluacion obligatoria en la escuela por
la intervencion estatal y adquiri6 estatus debido a su relevancia para el mundo
del trabajo (Peachter, 1993 citado por Terigi 1999). Un aspecto relevante a
destacar es que en términos de la organizacion de los contenidos la
denominacion de Educacion Tecnol6gica es en si misma un eje transversal y
articulador de multiples posibles contenidos de diferentes disciplinas.

En el disefio curricular del afio 2011-2015 de la Provincia de Cérdoba el
espacio de Educacién Tecnoldgica tiene en 2do afio dos moédulos de 80
minutos. Esta disposicion horaria comienza con el cambio curricular de la
Provincia de Cordoba en el afio 2010 y que se oficializa con una primera
version 2010-2011 del texto curricular y se concluye con la version 2012-2015.
Con este cambio curricular el espacio de Educacion Tecnologica paso de tener
4 médulos de 80 minutos (8 horas catedra) —version curricular 1997, disefiada a
partir de los Contenidos Basicos Comunes del Consejo Nacional de Educacién-
a tener un disminucién a 4 modulos de 80 minutos (4 horas catedras), cuyos
contenidos pasaron a ser disefiados a partir de los Nucleos de Aprendizaje

Prioritarios.

2" Disefio Curricular del Ciclo Basico de la Educacién Secundaria de la Provincia de Cérdoba -
Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba, Argentina. p. 51-53
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En la institucion donde se realiza el trabajo de campo la asignatura se
encuentra en las ultimas horas del dia lunes de 16,45 a 18, 15 hs. y las dos
primeras del jueves de 13,15 a 14,35%%,

En el disefio de la Provincia de Cordoba el espacio curricular de “Educacion
Tecnoldgica” se encuentran organizado en tres ejes: “Procesos Tecnoldgicos”,
“Medios Técnicos” y “La Tecnologia como proceso sociocultural: diversidad,
cambio y continuidades”. Los “contenidos y aprendizajes” relacionados con la
Energia tienen una importante presencia pero no son exclusivos. Lo cual tendra
relevancia con respecto al analisis de la construccion para la ensefianza de
Dario.

La asignatura Ciudadania y Participacion es un espacio curricular de
reciente creacion en el disefio curricular de la Provincia de Cordoba para ler y
2do afio del Ciclo Bésico. En cada uno de los afios escolares mencionados tiene
asignadas tres horas catedras (3 HsC), respectivamente, es decir, un médulo de
80 minutos mas medio modulo de 40 minutos. Por sumatoria posee una carga
horaria seis horas catedras en el Ciclo Basico. De manera similar a las demas
asignaturas, la disposicion horaria para Ciudadania y Participacion comienza
con un proceso de cambio curricular de la Provincia de Cordoba que e inicia en
el afio 2010 y que se oficializa con la versién de los disefios jurisdiccionales
version 2012-2015.

No obstante, es importante destacar que Ciudadania y Participacion es un
espacio que se inscribe en una larga tradicion curricular. Al mismo se le ha
asignado nombres, contenidos y objetivos con diferentes grados de variacion.
Entre los antecedentes mas recientes se puede encontrar el de “Formacion Etica
y Ciudadana” perteneciente al disefio curricular de la Provincia de Cordoba de
1997 (referenciados en los Contenidos Basicos y Comunes del Consejo
Nacional de Educacion) y precedentes un poco mas distantes el de “Formacion
Moral y Civica” entre mediados de los afios ’70 y principios de los afios ’80.

La denominacién de Ciudadania y Participacién funciona en términos

curriculares como un eje transversal y articulador de los contenidos (una idea

% Las grillas horarias en las Escuelas Secundarias en Cordoba se organizan también
recurriendo a medios modulos de 40 minutos. Algunas materias organizan su horario total
asignado curricular, en parte, agregando un medio médulo, lo cual permite organizar los
recreos.
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suprarelacional) (Bernstein, 1988), de manera similar que la denominacién de
Educacion Tecnoldgica. Estos contenidos son pedagogizados a partir de
referenciarse en el “contexto primario” en “conocimientos y enfoques de
disciplinas académicas como la Filosofia, la Ciencia Politica, la Sociologia, la

228 como asi también,

Psicologia, la Antropologia y el Derecho, entre otras
desde préacticas culturales de la vida politica y social. Ademas el disefio
curricular sefiala en su fundamentacidén que “tiene como proposito principal la
formacion ciudadana de los estudiantes y para ello promueve propuestas de
ensefianza en diversos formatos que favorezcan la comprension y la
participacién efectiva en el ejercicio activo y critico de la ciudadania™. En el
disefio curricular se expresa para el espacio de Ciudadania y Participacion, la
intencion de alcanzar los siguientes objetivos:

“Para ello, resultan valiosos los contenidos basicos imprescindibles
sustentados en los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (N.A.P.) de
Formacion Etica y Ciudadana acordados a nivel nacional. Se propone,
entonces, que cada docente construya un proyecto de ensefianza a partir de
los ejes: Reflexion Etica, Construccion historica de las Identidades,
Derechos y Participacion e Intervencion sociocomunitaria, para abordar la
revision critica de ambitos de la vida cotidiana de los jovenes, por
entenderlos como campos de experiencia y escenarios especificos de
participacion para la formacion para la ciudadania. Al respecto, se establece
el abordaje de los siguientes ambitos: Para primer afio: Ambiente,
Convivencia y Salud, Alimentacion y Adicciones. Para segundo afio:
Sexualidad, Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y Ambito de
definicion institucional”™!,

A pie de péagina del disefio curricular sugiere, en primer lugar, abordar por
trimestre cada uno de estos ambitos, como asi también para el Ambito de
definicidn institucional sefiala que “Cada institucion podra retomar uno de los
ambitos trabajados en primero o segundo afio o abordar otro (Educacion vial,
cooperativa y mutual, al consumidor, etc.), en virtud del interés de los
estudiantes, en relacion con el contexto”. Asimismo, el texto curricular sugiere
recurrir a una reconstruccion critica de la realidad considerando los siguientes
ejes: Salud, Alimentacion y Adicciones, Ambiente Convivencia, Sexualidad,

Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién. Cada uno de estos ejes

» Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba 2011-2015, Tomo 11, p.158
%% 1dem
3 Ibidem, p.159.
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posee un marco orientador para el abordaje de los contenidos.** En la
institucion donde se realiza el trabajo de campo la asignatura se encuentra en
las dos primeras horas del dia lunes y del jueves de 13,15 a 13,55 y 13,55 a
14,55,

Por su parte Lengua y Literatura en 2do afio "A" a cargo de Raquel es junto
con Matematica, un espacio curricular con una larga tradicion curricular. En
los disefios curriculares de la educacidn basica se encuentran representados en
todos los afios de cada uno de los niveles y comparativamente con las demas
asignaturas son los espacios con mayor carga horaria. En el caso del 2do afio
del Ciclo Bésico de la Escuela Secundaria Lengua y Literatura tiene 5 horas
catedras (al igual que en 1ro y 2do afio). En total en este primer tramo del nivel
posee 15 HsC. En el establecimiento, durante el 2011, Lengua y Literatura se
desarrollaba repartida entre los dias martes y miércoles. Con respecto a la
organizacion y ensefianza de los contenidos el &rea de Lengua y Literatura es
una de las mas complejas y extensas del Disefio Curricular. Propone a los
docentes posicionarse en una:

“...concepcién acerca de los aprendizajes desde la cual éstos han sido
seleccionados y enunciados, corresponde a su consideracién como saberes a
aprender y ensefiar, que involucran contenidos - conceptos, ideas, valores,
normas, actitudes, habilidades, destrezas, procedimientos- de los cuales los
estudiantes necesitan y deben apropiarse. Su seleccion y organizacion
contempla el progresivo desarrollo de las capacidades expresivas y
comunicativas en el ambito de la oralidad, la lectura y la escritura y, por otra
parte, la complejizacion de las posibilidades de reflexion metalingdistica,
metatextual y metacognitiva de los estudiantes. Sélo a los fines de su
enunciacion, se los presenta agrupados segin ejes organizadores, que
guardan estrecha relacién con aquéllos propuestos en los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (Argentina, Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 2006): Comprension y produccién oral; Lectura y produccion
escrita Literatura; Reflexion sobre el lenguaje, la lengua (sistema, norma y

uso) y los textos™®.

A partir de la presentacion del enfoque de ensefianza del area y los ejes, se
plantea la "Organizacion y secuenciacion de contenidos”, los cuales se
encuentran ordenados en tres principios: "El grado de autonomia en la

realizacidn de tareas de comprension y produccion de textos orales y escritos;

%2 Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba 2011-2015, Tomo Il. p.159-160.
% Ibidem p.9-10.
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La inclusion progresiva de géneros discursivos y tipos de textos; La
continuidad en el tratamiento de un mismo género discursivo o tipo de texto"**,

A su vez, la propuesta de ensefianza se propone bajo la dimension de "La
alternancia metodologica” de la cual expresa "Asi como se postula que
objetivos y contenidos se seleccionan y secuencian en funcion de procesos de
continuidad y diversidad, también las propuestas de ensefianza han de
plantearse en términos de frecuentacion y asiduidad, pero también de
diversidad”. En este sentido, sugiere para las tareas escolares que “[p]odran
planificarse actividades independientes, sistematicas o0 permanentes,
ocasionales y también otras insertas en proyectos de diferente alcance: a) Las
actividades independientes, b) Las actividades sistematicas o permanentes, c)
Las actividades ocasionales, d) Los proyectos"®.

Asimismo, el texto curricular plantea que el aula de Lengua y Literatura
tiene que tender a ser organizada como un "Taller de oralidad, lectura y
escritura”, en el cual "[s]e trata de privilegiar una dindmica [con] actividades
[que] se organicen en torno a los intercambios entre los participantes se genere
un espacio propicio para la accion colaborativa y cooperativa y se habilite la
formulacién de preguntas, se ofrezca a los estudiantes la oportunidad de “poner
en escena” sus saberes, sus intereses, sus gustos y preferencias [...]. En este
sentido, prescribe con extensos desarrollos en cada una de las dimensiones
mencionadas que para “[c]onformar en el aula una comunidad de hablantes,
lectores y escritores” debe favorecer: 1) Hablar y escuchar en la clase de
Lengua y Literatura 2) Los textos que se leen en el aula y las actividades de
lectura, 3) Escribir en la escuela y en el aula de Educacion Secundaria, 4)
Ensefiar y aprender literatura y no sobre la literatura"*.

Por su parte, Historia, en tanto disciplina escolar posee una extensa
tradicion curricular y se encuentra referenciada en un campo disciplinar
cientifico en lo que hemos denominado el “contexto primario” o “universo de
referencia” para los saberes escolares.

En el disefio curricular del afio 2011-2015 de la Provincia de Cordoba el
espacio de Historia tiene en 3er afio del Ciclo Basico dos modulos de 80

% Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba 2011-2015, Tomo Il. p.21.
% Ibidem, p.22.
% Ibidem, p.23-24-25.
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minutos —lo que se denomina 4 horas catedra (HsC)- y otras 5 HsC en 2do afio.
Igualmente para Historia el cambio de carga horaria es definida en el disefio
curricular 2012-2015. En la anterior version curricular del afio 1997, Historia
se encontraba en 1ro, 2do y 3er afios del Ciclo Basico con 3 HsC en cada afio.
Por lo tanto comparativamente la asignatura Historia conservd las 9 horas
catedra, aunque a partir del 2010, distribuidas solamente entre 2do y 3er afio.
Al igual que Biologia, el espacio de Historia ya habia sido objeto de un cambio
curricular con el Proyecto “Escuela para Jovenes” que se implemento (2001-
2008). Proyecto que no se implementd més en el establecimiento donde se
realizo el estudio.

En 3er afio, Historia esta subsumida en el titulo Ciencias Sociales, al igual
que Geografia en ler afio. Esta decision curricular tiene por objetivo dar
continuidad desde el Nivel Primario, al enfoque didactico y disciplinar dentro
en estas asignaturas. Para el caso, objeto de nuestra observacion, el espacio
curricular de Historia en el disefio 2012-2015 se organiza en un eje; “Argentina
en Latinoamérica y el mundo en los siglos XIX, XX e inicios del XXI”, que
luego en el apartado “Contenidos y Aprendizajes” se divide en tres subejes:
Cambios y continuidades entre el orden colonial y los nuevos Estados
Latinoamericanos; Argentina y Latinoamérica en el mundo del siglo XX; Los
inicios del siglo XXI en Latinoamérica.*” En el disefio curricular se propone
para un tratamiento de los contenidos en estos ejes “por la matriz lineal de la
cronologia, jerarquizando el tratamiento conceptual de los procesos”
(resaltado del original). En la institucion donde se realiza el trabajo de campo
la asignatura Historia, durante el 2012, se desarrolla en las dos primeras horas
del dia lunes por la mafiana de 7,45 a 9,05 y del miércoles de 9,55 a 11,15.

El espacio curricular de Geografia, experimenta las mismas modificaciones
y cargas horarias que su par de Historia. A partir del afio 2010, Geografia se
encuentra en ler afio con 5 horas catedra y en 3er afio del Ciclo Basico 4 horas
catedra. En la institucion donde se realiza el trabajo de campo la asignatura
Geografia, durante el 2012, desarrollé sus clases en los dias lunes 11.25 hs a
12.45 hs. y los miércoles 11, 25 a 12,45 hs. El espacio curricular esta

organizado en un eje central organizador: "El territorio y la sociedad argentina

¥ Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba 2011-2015, Tomo 11, p.92-93.
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en el contexto latinoamericano”. Que a su vez se descompone en cuatro subejes
donde se organizan los "Aprendizajes y Contenidos": Dimension ambiental del
espacio geografico. Dimension politico — organizacional del espacio
geografico. Dimension social y cultural del espacio geografico Dimension
economica del espacio geogréfico. Entre las "Orientaciones para la ensefianza™

el disefio curricular propone, entre otras mas, que:

"La Geografia concebida como una Ciencia Social debe favorecer el analisis
de la relacion entre las sociedades y los ambitos espaciales concretos a
distintas escalas, vinculando las condiciones naturales, las actividades que
Ilevan a cabo los grupos sociales, evaluando el impacto que se produce en
dichos espacios geograficos.[...] El espacio geogréfico es concebido como
producto social. Interrogantes tales como: ¢de qué modo se transforma la
naturaleza?, ¢qué motivaciones llevan a las sociedades a organizar el
espacio de tal o cual manera?, ¢qué cambios se perciben?, ¢;qué elementos
permanecen?, son algunos de los interrogantes que podrian orientar el
proceso de ensefianza [...] Por ello, es central que el docente proponga a los
estudiantes distintos formatos (materia, materia mas proyecto, seminario,
taller) [...].Se propone entonces abordar los contenidos propuestos para cada
afio desde una mirada explicativa... [...] Es importante que el docente
proponga instancias de aprendizaje en las que se evite la disociacion de los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, y utilice textos,
imagenes, videos, audios, entre otros, que favorezcan el anélisis de las
situaciones que se presentan a partir de la observacion y la percepcion de los
estudiantes., orientandolos en la construccion de conceptos como poblacion,
diversidad y desigualdad y en el desarrollo de la empatia para comprender y
valorar lo propio y lo diverso"[el resaltado pertenece al original].*

Estos contenidos curriculares y las orientaciones para la ensefianza
propuestas por el disefio, encontraran diferentes modos de tratamiento en las
construcciones metodoldgicas desarrolladas en las clases de este grupo de
profesores, a partir del uso de los artefactos y las herramientas didacticas, como
asi en las maneras de seleccionar las "nociones-nucleo™ y los procedimientos

considerados centrales en torno a la lectura y la escritura para los alumnos.
1.5. Reflexiones finales
En este capitulo realicé una descripcion del establecimiento escolar, los

sujetos y los contenidos curriculares abordados en este trabajo. Una institucion

particular, con docentes y alumnos singulares, en un lugar geografico

% Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba 2011-2015, Tomo 11, p.95.
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especifico. Pero también una Escuela Secundaria que mantiene rasgos y
caracteristicas comunes a cualquier otra del nivel (formato escolar,
organizacion curricular, regimen académico, entre otros aspectos estructurales),
y profesores y estudiantes que transitan por vicisitudes, experiencias y
situaciones semejantes a las de sus pares de la provincia e, incluso, del pais.
Aspecto que en términos tedrico-metodoldgicos es importante destacar para
sostener en el analisis un equilibrio entre lo universal y lo singular de los
procesos Y los sujetos escolares. Y en este sentido, la vigilancia y resguardo
con las generalizaciones, aunque no necesariamente inviables, ni imposibles en
términos categoriales.

Las similitudes y diferencias entre las instituciones educativas de nivel
medio, y de otros niveles también, como hemos dicho en otro lugar, "...estan
vinculadas... al origen de los proyectos, a sus légicas, sentidos e implicancias
en la vida institucional. Estas [son] atribuibles, principalmente, tanto a
condiciones materiales -las posibilidades de brindar una oferta curricular que
pueda desplegarse y sostenerse en el tiempo con una infraestructura adecuada,
recursos materiales apropiados, una planta docente consolidada- como a
condiciones simbdlicas -los modos de reinterpretacion y resignificacion de los
imperativos de la[s] reforma[s], las tradiciones institucionales y curriculares, el
capital académico, laboral y social de profesores y directivos, el estilo de
gestion directiva, entre otros" (Alterman y otros, 2006).

Asi, el analisis da cuenta de una institucion escolar que mantiene un
prestigio en la comunidad, pero al mismo tiempo posee los mismos indices de
repitencia, desgranamiento y abandono que la mayoria de las Escuelas
Secundarias estatales, aunque mas, en su caso, en una orientacion que en otra.
Dicho reconocimiento, sin desconocer los indicadores de exclusion, muy
probablemente esta sostenido por el clima institucional que logra construir y
los desempefios alcanzados principalmente con los alumnos que pueden
permanecer en ella.

Por otra parte, el doble turno de la modalidad técnica es un factor que incide
en las experiencias escolares de los estudiantes, modalidad a la cual pertenecen
los alumnos de 2do y 3er afio de la presente indagacion, aspecto que

generalmente ocasiona dificultades y agobio en ellos. Incluso las vicisitudes
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gue vivencian en esta orientacion se relacionan con las condiciones del trabajo
de ensefiar de los docentes.

Al respecto, en estudios donde hemos abordado con mayor profundidad el
fendmeno analizamos que "las explicaciones de las altas tasas de desercion
refieren fuertemente a las constricciones que impone una estructura curricular
que obliga a una permanencia diaria muy prolongada de los alumnos en la
escuela [...] situacion que impide para algunos el ingreso o sostenimiento en el
mercado de trabajo informal y altos costos econdmicos para las familias”
(Foglino, Falconi, Lopez Molina, 2008). Sin embargo, a pesar de este
fendmeno socioescolar, en el caso abordado los progenitores junto con sus
hijos emprenden el esfuerzo por transitar la orientacion técnica, porque
interpretan que dicha modalidad, por un lado, genera una oportunidad para
pertenecer a esta institucién y, por otro, materializa la promesa de una oferta
formativa que supone un conjunto de saberes utilitarios y "practicos"
orientados a una ““salida laboral” segura.

Por otra parte, un aspecto comudn de esta institucion escolar como cualquier
otra escuela esta presente en las prescripciones curriculares. No obstante, como
conceptualicé en la Introduccién de este trabajo, los docentes efectlan
apropiaciones y construcciones particulares de los contenidos a partir de sus
trayectorias formativas, sus experiencias vitales, sus apuestas, expectativas y
deseos de transmisién y el modo en que interpretan las posibilidades de
apropiacién del saber por parte de sus alumnos. En este proceso es donde los
docentes se inscriben y participan con sus armados didacticos en los
dispositivos didactico-pedagogicos durables en el tiempo, incluso mas alla de
las particularidades de los establecimientos y de sus propias trayectorias
individuales.

En este sentido, la disposicion en la grilla horaria de cada asignatura
muestra la compleja dindmica laboral y de cursado que se configura para
docentes y alumnos, la cual esta particionada y compartimentalizada en
diferentes horarios. Aspecto que como veremos se traslada a la organizacion
interna y la textualizacion material de los artefactos didacticos y, por
transitividad, a la gestion y disponibilidad de dichos recursos y herramientas

para el desarrollo de las clases.
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Asimismo, el aula es un espacio donde conviven subjetividades y
singularidades de docentes y alumnos. El curso no es un espacio de
experiencias y practicas homogeneas. Existen afinidades y grupalidades entre
algunos estudiantes, mas con unos que con otros de sus compafieros. Se
construyen lazos de amistad y también conflictos entre los individuos y los
grupos. La préctica escolar diaria entre profesores y estudiantes vincula
experiencias, significados y conocimientos locales previos al espacio del aula.
Como sefiale més arriba, recuperando a Candela, Rockwell y Coll, (2004), las
aulas son mucho més que solo escenarios en los cuales tienen lugar las clases;
son espacios sociales, complejos y dindmicos en los que continuamente se
recrea y produce cultura.

Las caracteristicas descriptas de alumnos y profesores, como asi también de
las asignaturas que ensefian estos Ultimos y las referencias curriculares con las
que se relacionan, son entramadas en los dispositivos didactico-pedagogicos,
entendidos como redes donde se inscriben y conducen, con el uso de artefactos
y herramientas, un conjunto heterogéneo de procesos, practicas, relaciones de

poder y subjetividades en las instituciones educativas.
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“Es necesario recordar que los alumnos no
estan en la escuela por voluntad propia, y
convocarlos a las actividades es todo un reto”
(E. Rockwell, 2013)

CAPITULO 2: La vida en las aulas en el Ciclo Basico de una

Escuela Secundaria estatal.

En este capitulo describo las condiciones materiales y simbolicas con las
cuales los profesores desarrollan su trabajo de ensefiar en las aulas del Ciclo
Basico de una Escuela Secundaria publica estatal. El andlisis aborda las
acciones y representaciones que ellos construyen en relacién con su tarea a
partir de las practicas sociales de sus estudiantes.

En los relatos de los docentes son recurrentes las referencias al esfuerzo y el
gasto de energia que requiere desarrollar el trabajo con los alumnos “mas
chicos” del nivel escolar. Las observaciones de clases dan cuenta de que un
nimero importante de estudiantes presenta resistencias o dificultades para
ingresar regularmente a la tarea escolar, proceso que explica su fuerte
participacion en el moldeamiento y negociacion de la situacion de clase.

Los profesores interpretan que las practicas de sus jovenes estudiantes estan
relacionadas con cuestiones etarias, desarrollos psicoldgicos, repertorios
culturales construidos en sus contextos sociales y familiares, como asi también
a un proceso de paulatina pérdida de expectativas con respecto a la oferta
educativa institucionalizada.

Para analizar las dindmicas en las que se desenvuelve el trabajo de ensefiar
recupero la categorizacion propuesta por Basil Bernstein, (1988, p.38; 1990,
p.106) con el fin de abordar las estrategias que ponen en marcha los docentes
como intentos de resolver el equilibrio entre el “orden instruccional” en tanto
transmision de saberes, procedimientos y destrezas académicas y el “orden
regulativo” vinculado con la subsuncion de las practicas académicas a
conductas y gestos sociales disciplinados en el marco del trabajo escolar.

En consecuencia, interesa conocer como los profesores significan las
condiciones de trabajo con sus alumnos y cuéles son las decisiones didacticas
gue toman para intentar resolver las tensiones suscitadas por las acciones de

sus estudiantes en el aula.
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2.1. El trabajo de enseiiar a “los mas chicos”: tensiones entre

orientar, regular y dar autonomia.

Un primer aspecto que destacan los profesores en sus relatos es acerca de las
complejas condiciones del trabajo docente con los alumnos “més chicos”,
pertenecientes al trayecto escolar del Ciclo Basico (1ro, 2do y 3er afio) de la
Escuela secundaria. Los docentes refieren a las caracteristicas que adquiere su
tarea en los primeros afios en contraste con las que realizan en el Ciclo
Orientado (4to, 5to y 6to afios).*® Diferencia que ellos representan como la

tension entre “trabajo guiado”y “trabajo autonomo”:

“...con los mas chicos...no es lo mismo que con los cursos altos... en los
2dos es un trabajo més guiado, mucho més guiado [...] ... vos trabajas
en sexto... que es gente ya madura con capacidad de autogestion, trabajo
autonomo y, bueno, es otra cosa...” (Elena, profesora de Biologia)*°

“En el Ciclo de Especializacion, el chico esta solo, porque el chico ya tiene
que estar sblo. Se supone que nosotros tenemos que ir formando su
autonomia”. (Ernestina, profesora de Geografia)

La comparacion que establecen los profesores entre el trabajo docente en el
Ciclo Basico y en el Ciclo de Orientado es significada a partir de las
disposiciones o repertorios de practicas y saberes escolares y culturales que los
estudiantes del primer ciclo portan. Por lo general, ese repertorio es sefialado
como el sustrato que complejiza y/o dificulta el desarrollo de las actividades de
aprendizaje, circunstancia que desestabiliza las tareas programadas y exige
constantemente redisefiar y readecuar las propuestas didacticas. Natalia de

Ciudadania y Participacion relata al respecto:

% No obstante, esta percepcion debe ser interrogada a partir de los altos indices de abandono y
repitencia que se producen en 4to afio (que significa el ingreso al Ciclo Orientado). Incluso,
otros relatos dan cuenta de las dificultades del trabajo docente con los 6tos afios en razon de los
eventos y circunstancias vinculadas con el dltimo afio de estudio en el nivel y la organizacion
del viaje de estudio.

*0 | as palabras resaltadas en negritas tiene por intencion destacar aspectos de las expresiones
de los entrevistados o situaciones en las observaciones para ayudar al lector a focalizar en la
recurrencia de datos a partir de los cuales se viene construyendo el analisis.
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“..Jo que me estd pasando ahora con ellos y con los otros 2dos afios
también es esta cosa de que habjamos ido a una ‘Muestra’*" sobre
‘Derechos y Jovenes’. [...] Fui con los 2dos, 4tos y 6to. En general con
4to y 6to participaron de talleres y demas [...] Entonces bueno, la clase
pasada [en 2do afio] que era la posterior a la visita, digo bueno ‘A ver
chicos qué trajimos’, viste una expectativa y nada, nada... Los chicos que
los habian guiado les habian dicho algunas cosas que estaban buenas,
como para tomarlas. Ellos se habian quedado con muchos folletitos vy,
entonces, con los folletos vamos a ver qué armamos. Y nada, de nada,
estabamos con los folletitos y como que no podiamos enganchar una
posibilidad de dar alguna respuesta de lo que yo les habia preguntado

[...]”

Elena, profesora en el espacio curricular de Biologia, también manifiesta las
exigentes condiciones que se presentan para trabajar con “los mds chicos” .
Ella expresa abiertamente que ante la posibilidad de eleccidn dejaria de hacer
docencia con los estudiantes del Ciclo Basico por el esfuerzo que demandan:

“[...] Tomé 6 horas mas, yo tenia 22 nada mas, tomé 6 horas mas y estaria
asi en 28 y bueno, por mi dejaria los 2dos

E: ¢Por que dejarias los segundos?

D: Y porque los 2dos son los 2dos... yo ni siquiera cuarto tendria, yo
tendria quinto y sexto... l0S mas chicos no tienen una autonomia de

trabajo, son muy indisciplinados, estdn empezando con toda la cuestion
hormonal, viste. Se hace, bueno, un merengue”

La elocuente expresion de Elena que “ni siquiera 4to tendria” se debe al
fendomeno de pasaje entre el Ciclo Bésico y el Ciclo Orientado, el cual, por lo
general, viene acompafiado de cambios en los ritmos y las exigencias
académicas. Situacion que plantea nuevos desafios y dificultades tanto para
docentes como para alumnos. Incluso, la problematica es reconocida por Dario
profesor de Educacion Tecnologica y Secretario del establecimiento: “...las
estadisticas dan que en 2do y 4to afio son los mayores niveles de repitencia de

la Provincia”.

*! La muestra itinerante “Ana Frank: Una historia vigente” y “De la dictadura a la democracia:
La vigencia de los derechos humanos. 1976-2006” se encuentra organizada por el “Centro Ana
Frank de Argentina”. La muestra consta de dos exhibiciones. La primera est4 integrada por 36
paneles gréficos en los que se narra la historia de Ana Frank y del nazismo. La segunda, es una
innovacion a la tradicional muestra itinerante y esta constituida por 6 paneles con los cuales se
relata la historia de la Gltima dictadura militar en Argentina y hace referencia a la vigencia de
los Derechos Humanos. El proyecto educativo se complementa con la exhibicion de un video
de 22 minutos de duracion titulado “La corta vida de Ana Frank”. La propuesta en las ciudades
donde se presenta se encuentra abierta a todo el pablico con entrada libre y gratuita. La misma
es guiada por un numeroso grupo de jovenes capacitados para tal fin.
http://www.centroanafrank.com.ar/blog/institucional/el-centro/itinerantes/
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Asimismo, los docentes aluden a un cambio en las actitudes y la
predisposicion para la tarea escolar de sus estudiantes en el pasaje del 1ro al
2do afio. Al respecto, Carmen, de Historia describe la variacion en las practicas

de algunos de sus alumnos:

“...lo que si estoy notando que hay un grupo de chicos que eran excelentes
el afio pasado, porque esos chicos se sentaban siempre adelante, este afio no
sé por qué se sientan atrds...Jests y Ocafio estan al fondo ... El afo pasado
que se sentaban a la par mio, iban conmigo, este afio lo noto cuando pido los
trabajos que les falta...”

“Las chicas, por ejemplo, Fernanda, que eran excelentes alumnas, desde el
afio pasado, de mitad de afio se han venido abajo, entonces, por eso les estoy
encima. Tania el afio pasado anduvo muy bien, pero ya este afio tenés que
estarle encima, encima, encima”.

Raquel de Lengua también coincide con la percepcién de un cambio abrupto

en las conductas de sus alumnos en el transcurso del 1ro al 2do afio:

“R:...son alumnos que yo los he tenido y que noto en ellos un cambio y una
evolucion para mal, no para bien... Porque yo el afio pasado los tuve en
primer afo, y los conozco, y producian, y tenian otro comportamiento y otro
nivel de estudio. Y este afio como que no son las mismas personas que yo
conoci. Por mas que he hablando con varios y he tratado de hacerlos
repensar su comportamiento y su condicion de estudiante...nada. [....] Caso
concreto, Pablo Vasquez, excelente el afio pasado. Caso concreto, Ramiro
Nicastro... Son changos que eran brillantes el afo pasado. Si comparamos
las notas, las producciones. Este afio estan totalmente desbordados. Me
parece que tiene que ver a lo mejor con una cuestion de la edad...
Pienso que estan probandose. Porque el afio pasado eran como del grupo de
los buenos y ahora estan en el grupo de los rebeldes, de los malos, los que
rompen... Ven como pueden hacer para hacerse notar, no s¢ si habra entre
ellos una instancia de querer ser lideres del grupo... No sé bien por dénde
pasa [...] Pero bueno, era asi en lineas generales, ver que todo el grupo
estaba rindiendo poco, poco estudio, poca disciplina, poco ponerse las pilas
[...]

E: Ese cambio, ¢vos lo has notado con otros grupos en afios anteriores?

R: Si.

E: ¢De lero a 2do?

R: Si.

Dario desde el espacio de Educacién Tecnoldgica comparte con sus colegas

esta apreciacion sobre una transformacion en las conductas de sus alumnos

cuando pasan del 1ro al 2do afio:

“...tengo en el 1ro C... unos chiquitos... son una maravilla, como una cosa
alucinante... [...] Este afio entre lro y 2do hay una asimetria, una
diferencia. Todos hablamos de eso. Los primeros son muy lindos grupos
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viste, muy lindos grupos que no han decaido en la segunda etapa, después
de las vacaciones.”” De treinta y pico, treinta me trajeron [todos los
materiales de trabajo].

E: ¢Y cdmo eran estos 2dos el afio pasado?

D: El afio pasado este era un 1ro hermoso. A mi me gustaba.

E: Como que la cosa se complica en el pasaje a 2do afo.

D: En el 2do, mucho.

E: ¢Es una recurrencia de afios, més alla de los sujetos?

D: A mi me parece que hay muchas variables, muchas variables.

E: (Como cuales?

D: La edad...Asi como para tomar las superficiales, me parece que
descubren que la secundaria no les satisface las expectativas con las que
vienen, me parece que el pasaje de la Primaria a la Secundaria, por eso los
de ler afio todavia tienen esas ganas como de dar respuesta a la institucion
que los contiene, se nota, los de 1ro traen todo, te traen estudiado, en la
prueba no te dicen ‘Profe, suspéndala’. No,...es como que todavia
mantienen ese volumen de ganas. Te paran en la galeria, ‘Profe, mire la
tarea’,...tipo primaria... Me parece que tiene que ver con la edad, con el
pasaje de la primaria, de una institucion mas contenedora, de una maestra
con 30 chicos, a esos mismos chicos con 13 profes, 14 profes. Me parece
que por las practicas aulicas también se pierde muchas expectativas, las
practicas aulicas de la secundaria... me parece que ellos van diciendo
‘Bueno, esto es asi, me adapto a este sistema y lo trato de pasar bien’. Y en
2do afio pasa esto...” (Dario, profesor de Educacion Tecnologica)

En forma coincidente, los relatos de los profesores describen un proceso de
cambio en las conductas de sus alumnos a partir de 2do afio, hipotéticamente
vinculadas con cuestiones etarias, fisioldgicas y psicoldgicas, y que se expresan
en una menor predisposicion para la tarea académica.** No obstante, es
interesante atender el analisis que desarrolla Dario. Al respecto, él refiere a
varios elementos implicados en la variacion de las précticas de sus estudiantes
en el aula. En primer lugar, la compleja tramitacion, en muchos casos en
soledad, que los estudiantes realizan para apropiarse de nuevas normativas,
demandas, procedimientos, practicas y procesos didactico-pedag6gicos
vinculados con la vida académica de la Escuela Secundaria. En segundo lugar,
el declive de los rendimientos en las tareas escolares asociadas a diversas
dificultades y desencuentros con las propuestas pedagdgicas, como también a

actitudes de displicencia y préacticas de negociacién y/o resistencia para con el

*2 Se refiere a las vacaciones de invierno. Receso escolar de dos semanas en el mes de julio en
casi todo el sistema educativo de modalidad comin en la Jurisdiccion Cordoba. En otras
provincias puede variar las semanas dispuestas.

* No obstante, esta tendencia no es una particularidad de este grupo. Por el contrario, el
fendmeno ha sido identificado en otras Escuelas Secundarias con caracteristicas similares
(Falconi y Beltran 2014; Martino, 2011)
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trabajo escolar. Ademas, propone sugerentemente que este tipo de conductas
estan vinculadas con un desencanto o pérdida de expectativa con la experiencia
escolar ofertada por el nivel educativo. Por Gltimo, un aspecto importante que
sefiala es las diversas y multiples demandas a los que son sometidos los
alumnos en razdn de la estructura curricular y organizativa de la Secundaria.

Por otra parte, entramado con las caracteristicas del trabajo con “los mas
chicos”, los docentes también expresan que las dificultades con las que se
encuentran en las aulas estan relacionadas con las problematicas sociales y
familiares que experimentan sus estudiantes. Al respecto, consideran que las
condiciones de existencia de las cuales provienen acarrean conflictos psiquicos
y afectivos, que eclosionan en el momento de vida que transitan. Desde su
interpretacion, estas circunstancias vivenciales de sus alumnos explicarian
también sus conductas disruptivas y desempefios escolares alejados de los
esperados.

“...pero bueno al momento de llegar al aula vos te enfrentas con la realidad
de chicos de 11, 12 afios con la situacién social que todos sabemos...”
(Elena, Profesora de Biologia)

“Ahora estamos hablando de chicos que traen, que tienen muchos
problemas con los que viven...., psiquicos, afectivos. Y esos son trabas
absolutas. No relativas. Por ahi esos problemas son trabas absolutas” (Dario,
profesor de Educacion Tecnoldgica)

“...son personas, y eligen otra cosa, y hay un montoén de problemas detras de
cada uno, inconscientes, conscientes...” (Elena, Profesora de Biologia)

Las percepciones, sensaciones y reflexiones que suscitan en los profesores
las condiciones para la docencia en el Ciclo Basico en relacién con las
practicas sociales en la escuela de sus alumnos pueden identificarse en el
siguiente fragmento de clase desarrollada por Elena en el espacio curricular de

Biologia:

“13.27 hs. La profesora parada delante en el aula ‘Las notas de Biologia las
traigo mafiana’, ‘Vamos a seguir con el trabajo ;jcon qué tema?’ (Elena se
acerca hasta el banco de una alumna, toma su carpeta y comienza a leer en
silencio. Con la carpeta en sus manos va al frente de aula y luego la deja en
el escritorio).

13.29 hs. Los alumnos charlan entre ellos. Elena les pregunta ‘;Cual es la
ultima consigna?’ Un alumno le responde. Elena: ‘;Qué tenian que traer?’
A: Un cuento [...]

Elena entrega los libros de textos que habia traido desde biblioteca. Los
alumnos corren los bancos para trabajar de dos o tres. Elena va recorriendo
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el aula entre los bancos preguntando cémo van a trabajar. Algunos dan
vuelta los bancos y se colocan enfrentados. Otros del fondo no se agrupan.
Elena va al fondo del aula y les pregunta algo a un grupo de alumnos. Ahora
un estudiante desde otro sector del aula y en voz alta le pregunta si se retne
con otros comparieros que se encuentran a un costado del salon de clases.
Elena ayuda a correr los bancos y ordenar a un grupo. Finalmente por las
intervenciones de la docente aqui y alld en el aula logra que estén todos
agrupados y listos para trabajar.

13.38 hs. Algunos ain no abren los libros de texto ni las carpetas. Ahora
Elena borra el pizarrdn y escribe: ‘Oparin y el origen de la vida / Actividad
Lectura del texto en el libro Biologia de Kapelusz / Basandose en la lectura
crear un cuento, historia o historieta en el contenido, ilustrar con dibujos o
imagenes.’

13.39 hs. Elena dirigiéndose al grupo-clase: ‘Atiendan una cosa, un
segundo.... Atiendan es muy importante que comprendan el texto ;En qué
pagina esta la informacién para la actividad?’

Aa: En la 27.

E: ‘Trabajen en equipo, no uno s6lo’ Elena va con un grupo y dice ‘Léanlo
de nuevo’ (Ahora va hacia la parte de atras del aula, pasa por los grupos, se
detiene con un grupo y se pone a dialogar y les explica. Vuelve hacia
adelante del aula con el libro de texto y desde adelante del aula con el libro
abierto en una de sus paginas mostrandoselo al grupo-clase les dice ‘Me
atienden... Hay algin grupo que dijo que los dinosaurios no estaban...’
(continua con la explicacion)... [...] Ahora en la mayoria de los grupos los
alumnos se leen el texto unos a otros. Elena va recorriendo y deteniéndose
de a ratos con los grupos. Se acerca al grupo de atras del aula y les explica.
Luego exclama, ‘Fabrizio!’, que es un alumno que estd conversando y no
esta trabajando. Se acerca hasta €l y le dice ‘Basta’. Y a continuacion le
explica algo sobre la tarea a sus comparieros de grupo. Fabrizio se va para
otra parte del aula, de pronto grita algo y pega un golpe en el banco. Elena
se le acerca y tiene una charla con él en voz baja y cuando concluye le dice
‘Ahora se pone a trabajar’. Fabrizio se acerca a sus compafieros de grupo
porque uno de ellos ha comenzado a leer en voz alta. El resto de los grupos
parecieran trabajar. Se los ve que consultan el libro de texto. Hay algunos de
los grupos que dan la impresion de que no ‘hacen’ la tarea. Algunos
alumnos dejan de leer el libro de texto y comienzan a dibujar la historieta.
Un alumno me dice que no se escucha cuando su compafiero lee por el
volumen de las voces en el curso. [...]

14.00 hs Elena estd con otro grupo. Va hacia el fondo desde donde la
I[laman. Se demora en llegar porque se detiene con otros grupos dando
indicaciones. Luego regresa adelante y se sienta en su escritorio. Y les dice
a todos ‘Letra legible, porque los que no entienda...’. Elena se levanta y se
dirige hacia dos alumnos que estan sentados en la parte de atras del aula
(José y Sebastian) y cuando la ven que se acerca se ponen rapidamente a
trabajar. Luego de mirar lo que estan haciendo, Elena se acerca al grupo
contiguo donde esta Fabrizio y habla con ellos. Un alumno de un grupo de
adelante la llama y cuando ella va hasta su banco, aquel le lee lo que
escribid. Luego el alumno le consulta algo y Elena le explica.
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14.15 hs. El grupo de Facundo le pregunta si pueden dibujar de una forma
las moléculas, que le muestran un ejemplo en sus hojas. Ella les dice que si.

[]

14.20 hs. Un alumno de otro grupo, Jesds le muestra su trabajo y le pregunta
a Elena si esta bien y le comienza a leer. Ella se acuclilla al lado de la mesa-
pupitre y escucha lo que le leen. Una vez que terminan de leerle lo que
escribieron, ella les explica acerca de ‘...por qué aporta el oxigeno a...” [...].
Elena regresa a sentarse en su escritorio. Jesus se levanta va hasta el
escritorio y se pone a leerle su texto. JesUs regresa a su banco y vuelve a
leer. Ahora Facundo se levanta de su silla y va a consultarle algo sobre su
historieta. Luego, regresa a su banco

14.27 hs. La dodente dice: ‘Vamos, vamos’ (alentandolos a que trabajen y
no conversen) / Facundo: terminamos / Se levantan Facundo, Alejandro y
Guillermo con sus historietas y van al escritorio de la docente y le muestran
y Elena se queda con las historietas. Jesus también saca su hoja de la
carpeta, se levanta y le entrega la hoja a la docente que esta sentada en su
mesa-escritorio. Ahora se levanta Carmelo con su hoja y se la entrega a
Elena junto con el libro de texto [...]”

El trabajo de ensefar con “los mas chicos” requiere atender e intervenir sin
pausa en una simultaneidad de cuestiones de muy diferente orden: pedir
constantemente silencio para poder generar un clima ameno de trabajo en el
aula, como también para poder explicar algin aspecto vinculado con la tarea o
los contenidos, igualmente para dictar las consignas para realizar las
actividades didacticas. Solicitar que dejen de usar o que guarden sus teléfonos
moviles. Indicar que se sienten y dejen de deambular. Sancionar verbalmente
conductas disruptivas. Requerir que busquen los libros de textos en biblioteca y
que luego los repartan. Organizar los grupos de trabajo. Sefialar que saquen
carpetas, cuadernillos o afiches y los materiales de sus mochilas o bolsos y que
abran los libros de textos y comiencen a leer o escribir. Incitar a que inicien o
que retomen las consignas pautadas y revisar las actividades que van
desarrollando. Y responder preguntas espontaneas, constantes y simultaneas
que surgen desde diferentes lugares del salon de clases.

Asi, la compleja dinamica que se despliega en el aula con “los mas chicos”
requiere generar constantes ayudas, acompafiamientos, orientaciones Yy
andamiajes con cada uno de los alumnos y, a la vez, con todo el grupo-clase. El
desempefio docente con los primeros afios del nivel, comparativamente con los
cursos del Ciclo Orientado, es definido como una tarea que demanda promover
y apuntalar la actividad del alumno con un “trabajo guiado” para comenzar a

abonar y promover un repertorio de saberes, habilidades y destrezas para que
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ellos alcancen paulatinamente un “trabajo autonomo”. Un objetivo educativo
que incluso en algunas ocasiones es explicitado por los docentes en clases a sus
alumnos. Tal es el caso de Ernestina en Geografia cuando en una jornada
explica a sus estudiantes acerca del modo de trabajo con el cuadernillo en su
asignatura:
“...les dije a comienzo de afio que a principios iban a estar acomparnados
por mi y a medida que Uds. sigan consolidando esas habilidades a fin de
afio ya iban a tener bien trabajado la autonomia del trabajo y, por lo
tanto, se los podia largar solos a resolver las consignas. Es decir que a
medida que vamos avanzando en el afio, van perdiendo esa conduccion mia

y comienza a ser indicaciones mé&s cortas, tratando de trabajar la
autonomia de trabajo por parte de Uds.”

Asimismo, los profesores también advierten que la tarea en el Ciclo Basico
requiere de un insoslayable trabajo didactico de adecuacion y ajuste de los

contenidos a los repertorios escolares y culturales de sus alumnos:

“...tenés que ensefarle lo basico y lo esencial y al chico de 3er afo le tenés
que recordar y aplicarlo al lugar especifico al que estas tratando [...] necesita
una explicacion sencilla, pero una explicacién en donde vos estés con todos
los fundamentos tedricos y practicos como para que €l te pueda entender
[...] cuando vos lo tenés que explicar al chico, es mucho més desafiante...
te cuesta reemplazarlas por palabras sencillas, al chico de primero le tengo
que decir es como un ‘pedacito’, es como un ‘fragmento’, hasta ‘fragmento’
ya queda incomodo...[...] ...el chico tiene como una cuestion transicional y
si le queda mas comodo volver a ver un material o desarrollar la técnica que
traia de la primaria no es malo. Para poder dar el punta pie inicial”.
(Ernestina, profesora de Geografia)

En la descripcion que Ernestina efectta de su trabajo de ensefianza reconoce
y fundamenta la construccion de actividades o explicaciones basicas vy
sencillas que equivalen a un esfuerzo y un desafio didactico para adecuar las
palabras y los procedimientos en funcion de permitir al alumno alcanzar la
comprension de los contenidos. En su relato, asume la utilizacion de metéforas
como estrategia en el uso del lenguaje para resolver la distancia entre la
abstraccién de los conceptos provenientes del campo disciplinar y los saberes
previos de sus alumnos. Aspecto que algunos alumnos destacan en las
entrevistas acerca del modo de transmitir de Ernestina.

El trabajo de ensefiar en el tramo del Ciclo Béasico de la Escuela Secundaria
requiere acompafiar y atender un complejo proceso de socializaciéon, el cual

exige a los profesores transmitir a sus estudiantes un novedoso “oficio de
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alumno”

(Perrenoud, 2006). Como hemos dicho en otro lugar, el transito por
los primeros afios ““...plantea un doble aprendizaje, por un lado, aprender las
reglas institucionales... y, por otro, aprender la relacion con el saber que
propone dicho nivel... [...] A estos alumnos se les dificulta tramitar
exitosamente estas demandas institucionales debido, en parte, a la condicion
de ser los ‘primeros en llegar’ de grupos familiares que transmiten tenues
disposiciones socioculturales escolarizadas...” (Falconi y Beltran, 2014, p.12-
13). En consecuencia, los alumnos dependen enormemente de los
acompariamientos y ayudas que la escuela ofrezca para apropiarse de un
conjunto de saberes y pautas de accidn que les permitan entrar y permanecer en
la 16gica escolar del nivel. De aqui, en parte, la exigencia y demanda que se les
plantea a los profesores en el trabajo de ensefiar en los primeros afios de la

Escuela Secundaria.

2.2. “Esfuerzo” y “gasto de energia”: el trabajo docente frente a

las practicas sociales de los alumnos.

En las entrevistas realizadas a los profesores son recurrentes las expresiones
vinculadas con el “esfuerzo” y el “gasto de energia” que requiere el trabajo de
ensefar en razén de las practicas sociales de los alumnos. Consultada acerca de
este fendmeno, Elena, docente de Biologia, manifiesta enfaticamente acerca de
la caracteristica de su labor en los primeros afios:

“E: (Qué requiere por parte de un docente [el trabajo en los primeros afios]?

Elena: Y mucha energia., mucha energia, mucha..., mucha energia [...]

...con ellas -se refiere a unas alumnas- ...es como que siento que estoy
remando contra la corriente y no tiene sentido, ¢Para qué estoy haciendo

* Perrenoud define la categoria de “oficio de alumno” a la ocupacion o trabajo que los
estudiantes desempefian en la escuela. En esta labor manipulan objetos tales como lapiceras,
lapices, libros, hojas, carpetas e ilustraciones, entre otros, y con su utilizacién desarrollan
habilidades, destrezas y competencias. Asimismo, en el recorrido por la institucion escolar
construyen relaciones estratégicas con las reglas institucionales (codigos, normas, formas de
actuacion) y vinculaciones con el contenido configuradas por los aportes que proponen los
docentes de las diferentes asignaturas. Incluso los alumnos trabajan para salvar las apariencias
en un oficio rutinizado que lleva a simular, adular, negociar, mentir y “a vivir una doble vida”
(2006, pp.9-24). Los diferentes niveles y modalidades de educacidon provocarian distintos
aprendizajes para este “oficio” segun las particularidades y caracteristicas de sus normas y
modos de trabajo.
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De modo semejante, Natalia, profesora de Ciudadania y Participacion,
expresa acerca del monto de trabajo que demandan las practicas sociales y
culturales de los alumnos en las aulas del Ciclo Basico y, en consecuencia, la
complejidad implicada para la planificacion didactica y un desempefio docente

que logre adecuarse a las caracteristicas de los estudiantes:

“E: (Y desde cuando ensefias en los cursos del Ciclo Basico?

D: Y hara hace 10 afios, hace un rato. Lo que pasa es que encuentro en que
me demandan cada vez més un gran esfuerzo adaptarme a estos nuevos
modos de ellos..."

De igual manera, Dario, profesor de Educacion Tecnologica, reflexiona
acerca de la inversion de trabajo “fisico y psiquico” que requieren las clases por

las conductas de los alumnos:

“...no es solamente a ver: Siéntense entre ustedes, interactien. Cuando
vos le decis interactden entre Uds. y de los 80 minutos estan 70 minutos
hablando sobre Palermo,* qué pasé el domingo. [...] Cuando vos te pones
en eso el gasto energético es terrible. [...] porque tenés que estar mucho
tiempo, mucho tiempo fisico y psiquico tratando de revertir esa situacion.
[...] Y bueno, te lleva una energia vital...”

Para comprender las percepciones de los docentes acerca de su tarea con los
alumnos de los primeros afios es necesario inscribirlas en las condiciones
materiales del trabajo de ensefiar en el aula, las cuales se definen en la elevada
ratio docente-alumno (un numeroso grupo-clase constituido por 32/28
alumnos/as —cantidad que oscila segun la asistencia y el momento del afio-,
aunque alejado de una situacion de hacinamiento por las amplias dimensiones
del salén de clases).*

Segun los registros de observacion, el numeroso grupo de alumnos hace
dificil la regulacién de sus practicas, como asi tambien el acompafiamiento
didactico-pedagdbgico, debido a que una parte importante de ellos incurre
constantemente en acciones vinculadas con su vida social juvenil en torno a la
amistad, la seduccion y las disputas, que los descentran de las tareas de
aprendizaje, generando, ademas, un ruidoso ambiente en el aula. Esta dinamica

puede identificarse en una clase de Historia en 3er afio, que Carmen desarrolla

** Jugador de fdtbol.
*® Este nimero de alumnos se reduce en el 3er afio a unos 23/24 alumnos aproximadamente.
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con el mismo grupo de alumnos provenientes del 2do afio del ciclo lectivo

previo:

“09:59 hs. Entramos con Carmen al aula. Ella trae los libros de textos para
trabajar. Los alumnos hablan muy fuerte. La docente elevan la voz para
saludarlos: ‘Bueno, chicos, buenos dias’. Varios alumnos le devuelven el
saludo elevando sus voces: ‘Buenas’, ‘Buenos Dias’, ‘Hola’.

C: ‘Saquen la carpeta de Historia’ (elevando la voz nuevamente por el
volumen de las voces del grupo-clase). ‘“Vamos chicos’. Manuel habla con
un comparfero y su voz se siente clara y fuerte. Siguen hablando todos. La
docente dice: ‘Marcelo, saca la carpeta’. Siguen hablando. Comienza a
recorrer el aula indicando que abran la carpeta y que se sienten, dice:
‘Saquen la carpeta. Quienes hayan terminado la actividad de la clase
pasada...” Siguen hablando mas fuerte aun. La docente nombra por el
apellido a un alumno ‘Saque la carpeta’. Siguen hablando. ‘Saquen la
carpeta’ Elevan la voz. ‘Guarden la carpeta de Geografia’ (los alumnos
elevan aun mas la voces para poder comunicarse entre ellos). ‘Castro
venga’. Siguen hablando fuerte. Comienzan a sentarse en sus bancos.
‘Guarden la carpeta de Geografia, estamos en Historia’. Se escuchan
muchas frases sueltas sobre otras cuestiones, se rien, también pequefios
gritos. La docente comienza a borrar el pizarrén.

10.05 hs. Carmen reparte los libros de textos. Escribe dos consignas de la
guia de trabajo en el pizarron. Comienza a pasar por los grupos dando
indicaciones. Le dice a Lara que tiene que levantar la nota, que tiene que
trabajar. Algunos estan copiando la consigna. ‘Trabaje’ le dice a un alumno.
Vuelve a repetir a un otro grupo ‘Trabajen’. Marianela le dice ‘Bueno
vamos por la primera’. Ahora la docente le esta diciendo en un elevado tono
de voz a un grupo de alumnos, pero no se escucha lo que dice. Luego va con
Maria que esta sentada adelante al lado de la puerta. Desde ese lugar les dice
a un grupo del fondo a modo de advertencia: ‘Esto me lo voy a llevar para
poner notas’. Luego sigue y se detiene con Tasio. La docente le pregunta:
‘¢Ud. ya habia terminado Gigena?’ y Tasio le muestra lo que hizo de la
carpeta. Ella mira la carpeta y mira al pizarron y le dice ‘Bueno, hace la
cuatro...” Algunos la llaman desde los grupos ‘Profe, venga’, ‘Profe’. Ahora
se va al fondo del aula y le dice algo a Carmelo que esta sentado apoyado
contra la pared del fondo con los manos apoyadas arriba de su cabeza,
mirandola displicentemente [...]”

En esta clase de Historia, con una dinamica muy semejante a las de otras
asignaturas, las practicas de los estudiantes en torno a la tarea académica son
variadas y heterogéneas Algunos alternan constantemente el trabajo con las
conversaciones, el juego o escribir en pequefios papeles que van y vienen con
mensajes. Luego faltando pocos minutos comienzan rapidamente a completar
la tarea para entregarla. Otros pasan gran parte del tiempo jugando, dibujando,
conversando o deambulando por el aula. Algunos de estos alumnos, faltando

poco para terminar la clase, copian de algin compafiero que concluyo toda o
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una parte de la tarea. En otros casos, una vez concluida una guia de trabajo que
venian realizando de una clase previa, se disponen a jugar, charlar, mirar el
celular o enviarse mensajes en papeles hasta finalizar el tiempo de la jornada.
En algunos casos pueden disponerse a comenzar en algin momento una nueva
guia de trabajo que les dicta la profesora. Como asi también, hay alumnos que
no realizan la tarea.

En otra clase de Historia, la cual se desenvuelve en circunstancias similares
a las previamente descriptas, converso con un grupo de alumnas que estan
realizando de manera intermitente las actividades. Circunstancia en que,
incluso por momentos, la docente advierte de sus conductas y las insta a

trabajar:

“E: Tienen mucha actividad ;no la van a hacer?

Aa: Es hora de descanso.

Aa: No, a eso yo tengo que terminar de copiarlo.

E: . Toman esta hora de descanso?

Aa: Pasa la profe y pasa asi, no nos ve.

Aa: No hago nada, después copio.

E: ¢Después copias? (Hay mucho ruido en el aula. Hablan, gritan, vociferan.
Hace dificil el didlogo y la escucha)

[...]

Le pregunto a Marianela y Fernanda por qué no hacen la actividad y me
responde una de ellas: ‘Porque me aburre’

E. ¢ Todas las clases les aburre?

Marianela: Tengo toda la carpeta incompleta

Fernanda: Yo también (Y ambas me muestran sus carpetas)

E: ¢ Toda la carpeta incompleta?

Marianela: No, bueno, algunas cosas

[...]

Marianela y Fernanda copian desde una hoja suelta de una compafriera. Y al
mismo tiempo una de ellas se fija en su propia carpeta buscando la pregunta
1. Les pregunto si copian de otra carpeta y Micaela me contesta:

M: Nosotros hacemos asi. Primero estamos al vicio...

F: No hacemos nada...

MF: Despues copiamos y hacemos las cosas.

F: A Gltimo momento copiamos todo.

(El volumen de las voces y sonidos del aula hacen muy dificil escuchar
incluso a corta distancia) La docente pasa cerca de ellas y les dice: ‘Bueno,
vamos porque ya va a terminar la hora’. Luego le sefiala a Lara que ha
estado dando vueltas por el aula durante el tiempo de la clase: ‘Ya habiamos
hablado que vos tenés que trabajar en clase, esto de que lo haces en tu casa,
no importa, esto lo voy a ver ahora en las carpetas’. (El aula es una masa de
voces mientras Lara en voz alta le responde a la docente)
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En relacién a las dinamicas y expresiones de las clases precedentes, Carmen
refiere en una entrevista a las dificiles condiciones de trabajo en el aula a partir

de los comportamientos de sus alumnos:

“E: ¢cOomo te esta resultando este 3ro?

C: Este 3ro esté bastante complicado...te cansa, la verdad que te cansa...[...]
E: ;Cudl es tu hipdtesis que no logran....?

C: Porque no escuchan. [...] Viste que yo levanté dos o tres veces la voz y
logré el silencio, pero no es la manera que yo tengo para tratarlos. [...] Pero
no tienen idea. No porque no sean inteligentes. Es por el descontrol que hay
...dictar en ese curso es terminar con la garganta agotada ... [...] Yo a
este curso ya me doy cuenta que no le tengo paciencia, me doy cuenta que
vengo mal predispuesta.

E: ¢Vos notas que el nimero de alumnos dentro del aula te permite trabajar
de otra manera?

C: Si, es fundamental [...]”

A continuacién puede observarse en una clase de Educacion Tecnoldgica,
que Dario les recrimina al grupo de alumnos por las reiteradas interrupciones
con charlas y risas durante la clase en el momento en que él esta tratando de

explicar una consigna o alguna conceptualizacion.

“Chicos, les habia dado una fotocopia de...(se refiere a una fotocopia que les
habia entregado dos semanas atras antes del receso escolar de invierno)

Aa: No nos dio nada profe

(Siguen hablando entre todos en alto volumen)

D. Bueno vamos a hacer..., chicos! (los alumnos continuan hablando fuerte,
riéndose. El docente va al escritorio, agarra un grueso anillado de fotocopias)
Manuel: ‘Abri6 el libro’, profe! (haciéndole una broma por un frase que el
docente dice algunas veces ‘Estan abriendo el libro’ —equivalente a estar
distraido-. El docente le contesta algo y se rien)

D: Escuchen (Dario adelante del aula, al frente del grupo clase. Los mira
fijamente porque no hacen silencio.).

Ao: Terminenla, céllense (comienzan a bajar la voz, casi se hace silencio.)

D: Con energia hidraulica... (nuevamente vuelven a hablar entre ellos en voz
alta, se rien. Dario vuelve a callarse. Los mira. Vuelven a bajar la voz, se
intercalan voces. Hacen silencio) Me han cansado, me han cansado (pausa)
Han cansado Uds. (No reconozco a quienes les dice, no obstante, continua
con un ejemplo del tema que esta explicando. Luego se interrumpe y les
dice:) ...hoy uno de los temas que quiero hablar... es este tema de que
siempre en estos 40 minutos u 80 minutos siempre hay algo que esta
interfiriendo el tema de lo que tenemos que hacer en el aula, porque un
cuaderno o que voy al bafio o..., no podemos lograr concentrarnos en lo
gue tenemos que hacer en el aula, no sé si pasara en todos las materias pero
en lo que a esta materia respecta, mira el tiempo que estoy hablando (hay
ruidos de bancos se interrumpe enojado)... A mi particularmente, y a
muchos docentes los que les esta pasando, les resulta muy dificil mantener
el hilo de la clase. El tema de que estan molestando siempre...”
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Como se muestra en los relatos y fragmentos, las clases transcurren con las
constantes interrupciones efecto de gritos, risas y/o el alto volumen de voces
conjuntas del grupo-clase. Los docentes reiteran una y otra vez pedidos de
silencio, con apercibimientos a uno u otro alumno para que deje de hablar.
Cuando inician y sostienen una explicacion, mas bien por cortos periodos de
tiempo, logran llevarla a cabo elevando el tono de voz por arriba de la masa de
conversaciones de los alumnos. La imagen que queda para un observador es
una dindmica entre docentes y alumnos que consiste en ‘“comenzar,
interrumpir, comenzar, interrumpir, comenzar...”. Situaciéon, como manifiestan
los profesores, les demanda un enorme “esfuerzo” que implica un “gasto de
energia” con el consecuente sentimiento de desanimo y sensacién de
agotamiento.

En consecuencia, para poder llevar adelante el trabajo académico en el aula
los profesores implementan y desarrollan diferentes estrategias. En algunos
casos Yy, por momentos, recurren a un fuerte control e intervencion en las

conductas, como expresa Raquel, profesora de Letras:

“...Limites marcados, bien marcados con los chicos, o sea, las cosas muy
firmes. Si acd es asi, asi y punto. Y capaz que les doy explicaciones, la
mayoria de las veces: ‘(A qué venis vos?’, ‘Me manda mi papa’, ‘Bueno,
(A qué te manda tu papa?’, ‘A estudiar’, ‘Bueno, yo vengo acd a

%9

ensenarte’.

En general, los docentes evitan recurrir a las amonestaciones por su
ineficacia para regular las conductas*’. Por el contrario, apelan al dialogo con
los alumnos e intentan convencerlos para que trabajen. No obstante, como los
propios docentes refieren, en muchos casos conversar con los estudiantes no

produce en sus comportamientos un cambio inmediato ni incluso a largo plazo.

“En cuanto a las individualidades de cada uno, en cuanto a disciplina, y
esto de que ‘no quiero’ y ‘no tengo ganas de hacer’, yo siempre consigo lo
mejor, aunque no hable. Consigo lo mejor en cuanto al trato entre
humanos. Me ha pasado, he tenido mucha experiencia con chicos que se te
revelan o que te contestan mal, yo nunca pongo amonestaciones, a mi no
me gusta, no me sirve, no las utilizo entonces, es mi caracteristica y

" En el caso de la Escuela Secundaria las sanciones formales consisten en “Amonestaciones”,
las cuales pueden ser solicitadas por cualquier adulto que cumpla el rol de docente o de auxiliar
docente (bibliotecarios, preceptores, entre otros). Las amonestaciones tiene una acumulacion
numérica. En caso de alcanzar el limite permitido de sanciones, el alumno puede ser separado
de la institucion u obtener pase a otro establecimiento.
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hablas. Y gasto un montdn de energia y lo reconozco, pero voy y hablo.
Y aunque no haga, he conseguido de ese chico, una comprension... me
acerqué, como decirte, a la parte vulnerable, a su corazén, o no sé, como
lo quieras llamar. Me acerqué, y ese acercamiento y ese trato y esa
relacion cambia. O sea, cambia, por mas que después no me haga
mucho. [...] Recibo respuesta por este trabajo mio del limite...”.
(Elena, profesora de Biologia)

Entre otras estrategias que ensayan los profesores para regular los
comportamientos en el aula también se encuentran las disposiciones de normas
de trabajo que establecen desde principio de afio. Algunos las anticipan
haciéndolas registrar en las carpetas. Tal es el caso de las “Pautas de trabajo”

dispuestas por Natalia para las clases en Ciudadania y Participacion:

“3. Es fundamental para el trabajo en el aula lograr un clima apropiado a
través del orden, atencidn y concentracion en las actividades en la materia.
Es importante también el respeto por la profesora y los compafieros, el
respeto en el turno para hablar.

4. El celular no es un instrumento de trabajo requerido para el aula por lo
tanto no se permite su uso en clase y la docente no se responsabiliza por su
extravio o su desaparicion.”

De manera similar, Carmen en Lengua, en el primer dia de clase dicta una
extensa lista de normas de conducta que los alumnos registran en sus carpetas
bajo el titulo “Acuerdo de Convivencia”. Algunas de estas reglas establecen las
siguientes pautas de comportamiento para el aula: Tener buena conducta;
Respetar cuando los profesores hablan; No escuchar muasica ni jugar en clase;
Escuchar a los profesores y compafieros; Respetar las decisiones de los
profesores; No copiarles a los comparieros; Si faltas pedir la tarea; No traer
celular; No comer chicles en clase; No insultar; No usar gorra; No hamacarse
en las sillas; [...] .

No obstante, ain con la multiplicidad de intervenciones para limitar o
impedir comportamientos disruptivos e, incluso, con la formalizacion de reglas
de conducta para el trabajo en el aula, los docentes logran con moderada
eficacia disponer un orden regulativo que lleve a restablecer un constante y
continuo orden instruccional en el aula. Ambos érdenes deben ser edificados e
instalados una y otra vez por parte de los docentes en un ininterrumpido trabajo
de constitucion de condiciones de posibilidad para poder realizar la tarea

docente.
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Elocuente e ilustrativa es la secuencia que se transcribe a continuacién
acerca del fendmeno de las complejas condiciones para el trabajo de ensefiar y
los efectos subjetivos en los docentes, la cual se inicia en una clase de Natalia
en Ciudadania y Participacién, en 2do afio, y que prosigue con una
conversacion en el espacio de Preceptoria entre ella y algunos de sus alumnos y
concluye con una reflexién de la profesora en el contexto de una entrevista.

En la referida clase de Ciudadania y Participacion transcurren
aproximadamente los primeros treinta minutos en que Natalia intenta explicar
la consigna de trabajo, aunque de manera infructuosa. Durante los siguientes
cuarenta y cinco minutos realiza algunas explicaciones e intercala algunas
preguntas para generar un didlogo acerca del contenido. Intercambio que se
desenvuelve con mucha dificultad por las constantes interrupciones, las
conversaciones en voz alta y los juegos entre los alumnos. En consecuencia,
para poder restablecer la clase, pregunta a dos grupos de alumnos si disponen
del afiche que habian comenzado a realizar en un encuentro anterior donde
tenian que armar una linea de tiempo. Los alumnos le entregan los afiches a
medio hacer. Natalia los adhiere en el pizarron y dispone la tarea de
completarlos colectivamente con el resto del grupo.

A continuacidn, se transcriben los ultimos quince minutos de esta clase, que
muestran las adversidades y obstaculos que la docente encuentra para el trabajo

de ensefiar y el intento de convencer a los alumnos para que la escuchen:

“N: Bueno chicos, a ver, necesito hablar. Vamos a... A ver, es la ultima vez
que pido que hagan silencio hoy, asi que les pido a todos, tiene que ver con
todos (Se callan unos segundos y la docente retoma) A ver vieron cuando yo
con en la linea de tiempo les pedia (Vuelven a hablar todos. Ella se calla
nuevamente, mira a Manuel y Guido. Vuelven a callarse. Alguien grita
“Uuuuuaaa”) [...] N: Vieron cuando yo les dije en la linea... Ramiro!
(exclama el nombre del alumno para que deje de hablar, aunque son
numerosos los que estan hablando)

Macarena: En la ‘Linea Ramiro’ (Se rien todos. Se interrumpe la clase)

N: ...en la linea de tiempo, tenia que indicar arriba las conquistas y abajo las
pérdidas de ‘Derechos’. Si yo tuviese que evaluar la clase de hoy, le voy a
decir que casi la mayoria (Siguen hablando entre ellos) tendria que poner
muy pocas cosas arriba y mayoria de cosas las pondria debajo (se callan un
poco) Pienso que hoy, me parece, no sé qué piensan Uds. me parece
(vuelven a comenzar a hablar) que los que mas pierden son Uds. (se callan)
Aa: ;Como?

N: Que yo pierdo un poco también, no se imaginan cuanto pierde uno
estando aca y no estar en sintonia. Yo estoy casi convencida, no sé si Uds.
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piensan lo contrario, me gustaria que lo digan, que lo expliquen, que los que
mas pierden, son Uds. (vuelven a hablar todos, hace una pausa)

A: ¢ Por que?

N: Porque como les decia hace un rato hay una diferencia entre saber
algunas cosas y no saberlas (Empiezan a hablar en un tono mas alto)... pero
a lo mejor no lo notan ahora, pero con el tiempo (hablan més alto) estando
afuera de la escuela... (Sigue hablando la docente pero no se escucha lo que
dice por el alto tono de conversacion de los alumnos) Pero... sin poder ver
(Lo dice elevando mucho la voz por arriba de las voces de los alumnos)
pero por ahi a lo mejor... a lo mejor hay cosas (hablan tan fuerte que no se
los escucha) otra cosita (Levantando la voz para poder ser escuchada entre
la masa de voces) otra cosita, luego les voy a pedir a Uds. sus nombres
(Mira a un grupo de alumnos en un sector del aula. Los alumnos conversan
todos juntos no se escucha) cuando toque el timbre (siguen hablando muy
fuerte), cuando toque el timbre, les voy a pedir y no los voy a estar
buscando a cada uno, que vayamos a Preceptoria, vos, vos, vos (comienza a
sefialar a Manuel, Guido, Macarena, Nadia, Agustin (que solo levanta la
mano) Ramiro... ehhh

Ao: Noooo !!

Ao: ¢La Pipi? (Burlandose de un compafiero al cual le pone ese apodo. Se
rien, hablan entre todos, gritan) Natalia también nombra a José y Fermin
para que la acompaiien a Preceptoria . Siguen los gritos y las risas”.

Tal como les advirtié a un grupo de alumnos, una vez concluida la clase, la

docente los lleva a Preceptoria (que se encuentra al igual que el aula de 2do

afio en la Planta Alta del edificio escolar). Alli la docente ante la presencia del

Preceptor les plantea a los estudiantes las normativas de trabajo para las clases

siguientes, entre otras cuestiones. En el espacio de la Preceptoria, mas alla de

algunas intervenciones, los alumnos escuchan a la docente haciendo largos

silencios:

“N: Bueno chicos ;por qué creen que estamos aca?

Ao: Por qué nos portamos mal

Aa:. Porque nos portamos re bien entonces tiene que felicitarnos

Aa: Callate! (le dice a su compafiera)

N: Ah, para felicitarlos

Ao: Pongale amonestaciones por chistosa.

N: Estoy hablando en serio. Es el recreo de ambos, de Uds. y mio. Me
gustaria que en este momento podamos hablar, nos pongamos de acuerdo
para que veamos gqué vamos a hacer de ahora en mas. Uds. saben que esta
el recurso de las amonestaciones. Podemos discutir si sirve, si no sirve,
pero estan. Yo prefiero apelar a otras cosas.

Aa: Nos vamos a portar bien

N: Yo quiero preguntarles qué significa para Uds. decir ‘portarse bien’.

Aa: No hablar méas

Aa: Prestar atencién y hacer las cosas

Ao: Ah! ;Qué no vas a hablar nunca vos Jesus? (algunos se rien)
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N: Todos tenemos derecho a expresarnos, todos derechos a pasarla bien. Lo
que pasa es que hay espacios y hay lugares para hacerlo. Yo no digo que el
aula va a ser un bodrio, un claustro, una cosa de silencio, pero tampoco va a
ser lo que fue hoy. Les digo que no me he sentido respetada en muchas
situaciones por Uds. Creo que no les he faltado el respeto.[...]

N: Hoy quedaron un mont6n de cosas, ya no me quedan fuerzas en la voz
para poder hablar, para poder plantearlas y para poder escucharlas. La
verdad que asi creo que no me sirve a mi y no les sirve a Uds. Pero asi
como les dije recién que creo ya lo habran escuchado, creo que los que mas
estan perdiendo aca son Uds., pero yo la paso mal, pero creo quien méas
estan perdiendo son Uds. ¢Por qué les parece? [...]

Aa: Porque no prestamos atencion

Ao. Porque después no sabemos nada

N: ¢Por qué perdemos cuando no prestamos atencion?

Ao. Porque después no sabemos nada del colegio

Aa: No vamos a aprobar la materia

N: ¢Solamente por qué no vamos a aprobar la materia, perdemos? [...] Creo
que por bastantes cosas mas que esas que acaban de mencionar perdemos. Y
creo también y por eso me parece gque es lo mas grave es que Uds. lo saben
a eso. Si no lo saben un dia nos sentamos y me buscan en algin momento y
nos ponemos a hablarlo. Pero yo lo que pasé hoy no quiero que pase mas.
Ao: El me molesta a mi

N: La verdad que no me interesa, ¢sabes qué me interesa? Que vos te des
cuenta que habia una persona, que era yo, que era tu profesora, que
estaba haciendo lo posible para que vos aprendieras algunas cosas.
Algunas poquitas cosas. Y si ellos te molestan o sea quien sea, bueno, lo
tendra que ver ella o ver él y yo en su momento lo hablaré con él. No vamos
a discutir ahora, la verdad, no voy a gastar ni medio minuto mas de su
recreo y el mio en eso. Pero la proxima vez que vengamos aca va a ser para
invitarlos para que vayamos a direccion y hablemos en otros términos. Te
parece Ramon? (El preceptor)

R: Si me parece perfecto

N: Nos acordemos de esto... [...] No se olviden de la tarea [refiriéndose a la
actividad extraescolar que les asignd] eso me olvidé de anotar, esas son las
cosas que se pasan ¢;por qué? Porque tenemos que estar a cada rato
pidiéndoles silencio, pidiéndoles que atiendan, que ya nos podriamos
haber ido con una lista de datos de donde buscar concretamente, y les
hubiese sido mucho mas facil. [...]

AUln teniendo esta conversacion con el grupo de alumnos, sus conductas

dentro del aula continuaron con el mismo tenor disruptivo, no solamente con

Natalia, sino también con el resto de los docentes. No obstante, puede

advertirse la manera en que les transmite a los alumnos su convicciéon de no

dimitir en el trabajo de ensefiar y les reclama otro tipo de respuestas y

comportamientos en el aula para poder dar continuidad a su proceso de

aprendizaje.
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Inmediatamente después que Natalia dialoga con sus alumnos, conversamos

con ella acerca de lo sucedido en el aula.

“N: Bueno, hoy no tuvimos asi una clase... de la que podamos hablar bien.
E: Fue una clase dificil

N: Para colmo encima, yo tuve un dia complicado.

E: Me llama la atencion en la clase, el temple tuyo, porque habia un
momento que no podias restablecerla, querias arrancar y se volvia a
desarmar el clima, y el temple con los chicos, més alld de un reto asi
Ccomao...

N: Lo que pasa es que con los adolescentes hay cosas que, o sea, trato de
no instalar la cuestion del grito ..., porque muchos estan acostumbrados a
que si no se les grita o se los trata mal o se los degrada, no responden, y eso
reforzarlo desde acd me parece de terror, quizas a lo mejor no encuentro la
forma, prefiero pasarla mal, decir, al final de la clase vamos y hablamos,
tampoco me parece que la cosa es abandonar el aula... porque tampoco
esta bueno, la cuestion es tratar de remarlay...

E: ;Qué sentis en ese momento en que la estabas pasando asi como...?

N: Y mucha impotencia, viste, mucha cosa de bronca, pero a la vez, bueno,
también tiene que ver como estoy yo, en ese momento yo estoy como mejor
de salud, digamos que me la banco, pero yo reconozco que eso implica un
desgaste. También implica un desgaste el ponerme a gritar, porque a mi no
me sale naturalmente, capaz que pego un grito y me quedo sin voz (se rie).
Es como que a mi no me sale eso.

E: Pero no tenés un tono de voz tenue. Pero hoy era dificil.

N: A mi me molesta esa cosa de tener que gritar, yo prefiero callarme y que
ellos se den cuenta, me parece que también se dan cuenta y como que hay
otras formas, como que de alguna forma ellos tienen que entender esto del
limite: ‘bueno, loco, a ver, es una persona’. En algun punto por ahi ellos se
van haciendo callar unos a otros, el silencio [mio], es una forma de decir
bueno ‘Chicos, esto si esta todo mal aca’ (se rie). Yo trato de evitar la
cuestion del grito, por ahi me sale, obviamente, y el descontrol, por una
cuestion de decir, a ver, las cosas hay que tratar de buscar de
solucionarlas de otra manera”.

En el relato de Natalia aparecen expresiones de “malestar”, “desgaste” e
“impotencia” vinculadas con la tarea docente. En parte, esto seria efecto de una
dinamica escolar que demanda a los profesores un constante esfuerzo y temple,
a la par de la gestion e invencion constante y sostenida de diversas actividades
y recursos, para lograr desarrollar el trabajo didactico en el aula con los
estudiantes.

Los registros de clase y los relatos en las entrevistas dan cuenta de que la
regulacion de las conductas varia por momentos con indicaciones verbales para
coaccionar a que todos y cada uno de los alumnos se dispongan a escuchar una

explicacion acerca del contenido o las orientaciones para efectuar la tarea. En
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consecuencia, la estrategia llevada adelante consiste en una breve exposicion
de la temética a abordar en la clase, para hacer leer, escribir o dibujar en sus
carpetas, cuadernillos o afiches. Una vez iniciada la tarea académica en el aula,
los docentes rara vez pueden sentarse y/o permanecer por un tiempo
prolongado con un/a alumno/a o un grupo de alumnos para orientarlos en
funcién de andamiar sus procesos cognitivos. Esta situacion es consecuencia de
que deben intervenir en las constantes disrupciones que dificultan construir un
clima aulico abocado al trabajo escolar. De manera ininterrumpida, en la
inmediatez de los intercambios en el espacio del aula, el diferencial numérico
de una de las partes, el grupo de alumnos, se traduce en un mayor poder de
accion 'y perturbacion. Una importante parte del grupo-clase actla
sinérgicamente conversando todos juntos y también aprovechando las
disrupciones puntuales de sus integrantes para obstaculizar y ralentizar el
desarrollo de la propuesta didactica. Sin embargo, esta resistencia colectiva y
mancomunada de los estudiantes tendra distintas consecuencias para ellos, por
una parte, en razon que los docentes negocian y administran las ayudas en
relacion a la disposicién de cada uno a trabajar y, por otra, debido a las
estrategias diferenciales que cada alumno tiene con el cumplimiento de las
tareas y el desempefio en las evaluaciones en funcion de alcanzar las
calificaciones para aprobar las asignaturas.

Las dificultades que se presentan bajo cualquier tipo de tarea académica
llevan a algunos docentes a una actitud de resignacion, acompafiada de
acciones de renuncia en insistir que algunos alumnos realicen las actividades.
En contrapartida, la situacion los conduce a andamiar y apoyar a unos mas que
a otros. Por lo general, los docentes ayudan a aquellos que disponen y exponen
propension para el trabajo académico:

“No me mato mas, porque he tenido la experiencia de que me mato y no

consigo nada, o sea, persiguiéndolos y diciéndoles. Yo puedo llegar hasta

cierto punto. Cosa que antes hacia. No tenia limites. No debo, ni puedo.

Porque soy una persona, porque soy una humana, porque tengo limites y

porque llego hasta donde puedo, el otro no quiere, bueno, no quiere. Y lo

trato de controlar para que no haya problemas en el curso” (Elena,
profesora de Biologia)

“Y creo que se tienen que hacer responsables ellos. No, puedo, porque soy
docente, pero primero soy humana. [...] Es la eleccion de ellos. No puedo
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obligarlos a que tomen la eleccion que yo quiero” (Elena, profesora de
Biologia)

“Fermin, que se sienta con Fabrizio, con ellos no estoy pudiendo, no estoy
entrando. Si me hicieron los dibujos, los Mandalas, pero de ahi en maés, fue
cero produccion.” (Natalia, profesora de Ciudadania y Participacion)

Tomando para el andlisis algunos de los rasgos descriptos por parte de los
docentes acerca de la dindmica del aula, se considera importante sefialar que
las dificultades y el esfuerzo que se les plantea para el trabajo de ensefiar no es
solo un efecto de las conductas de los alumnos. Sino que también, dichas
adversidades en el trabajo estdn intimamente entramadas con las condiciones
que el propio formato de la Escuela Secundaria impone para la tarea
academica, empezando por la disposicion de los saberes y la organizacion del
trabajo en un curriculum coleccionado.®® Tal estructura curricular, por una
parte, exige a los profesores un desempefio individual para instruir y regular
tanto a un grupo-clase (por lo general, numeroso) como a cada una de las
singularidades de alumnos con diferentes historias, actitudes y disposiciones
para las tareas escolares. Desempefio laboral que se multiplica en muchos
cursos y, muy probablemente, en diferentes establecimientos. Por otra,
demanda a los estudiantes tener que atender y llevar adelante saberes,
artefactos, recursos y evaluaciones de doce asignaturas simultaneas (diez del
Ciclo Bésico mas dos en contraturno por la orientacion técnica), con
contenidos que se ordenan en el tiempo en series parcializadas y fragmentadas.

La exigua incidencia que tienen las interdicciones, sanciones verbales o las
de aplicacion formal contempladas para el nivel educativo conduce a los
profesores a buscar restablecer el orden regulativo por medio de modificar y
ajustar el orden instruccional a partir de construir actividades que atiendan,
segun las representaciones de los docentes, las caracteristicas cognitivas y

culturales de sus alumnos.

*8 \er desarrollo conceptual de la categoria curriculum coleccion en Introduccion.
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2.3. Equilibrar el orden regulativo y el orden instruccional: el

trabajo de “hacer hacer” una tarea “concreta y prdctica”.

Tanto los fragmentos de clases transcriptos en los apartados precedentes,
como asi también los decires de los docentes, muestran las dificultades que
éstos encuentran para realizar las tradicionales exposiciones de contenidos, las
cuales por momentos llegan a tornarse imposibles y, por lo general, acaban
siendo acotadas y entrecortadas. En términos mayoritarios, los profesores les
dan un uso limitado para situar a los alumnos en el tema que estan trabajando,
en dictar y sefialar algunos aspectos de las consignas e indicar los referentes
textuales a utilizar (libro de texto o fotocopias), de forma tal que puedan
comenzar o continuar con las actividades establecidas por las guias de trabajo.

Esta circunstancia tiene por consecuencia que algunos profesores
argumenten abiertamente que “no sirve” el uso de la palabra en forma de
exposicién en las condiciones de trabajo producidas por los alumnos en el aula:

“La exposicion oral mia no sirve... te gasta el doble de energia. Para
intentar obligar, que es lo que yo no considero que esté bien, que el chico
preste atencion a algo que no esta interesado... [...] yo puedo hablar,

ponerle flores y todo lo que quiera pero es yo diciendo algo y el nivel de
concentracién sabemos que es escaso.” (Elena, profesora de Biologia)

No obstante, en numerosas ocasiones los profesores recurren, en la medida
de lo posible, al empleo de la clase expositiva o el dictado intercalando en su
desarrollo constantes interdicciones verbales, pedidos de silencio y amenazas

de sanciones para obligar a los alumnos a que los escuchen:

“...este miércoles pasado ;jte acordas? que di una clase en el frente y me
puse muy severa, para ponerlos en orden...” (Elena, profesora de
Biologia)

La profesora refiere a una clase donde recurri6 a un extenso dictado a partir
de la lectura de un péarrafo del libro de texto, mientras los alumnos iban
registrando en sus carpetas. El dictado consistio en una sancion decidida de
manera imprevista por el incumplimiento de una actividad asignada y tuvo el
sentido de un castigo por las inconductas durante la clase. La estrategia de la

docente obedecié también a la necesidad de avanzar en los temas planificados.
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No obstante, en la totalidad de las clases observadas es una de las pocas veces
que se presencio un dictado.

En este sentido, Carmen, de Historia, comparte la representacion de su
colega de Biologia con respecto a lo infructifero de la exposicidbn como
actividad didactica:

“C: Viste, estan terribles [...] Pero viste que no les hace bien que yo

hable, como pasé eso con los libros dispuse directamente dar la clase y no
resulta, ;Quién me escuch6?, ;Quién tomd nota de algo?”

En razén de los inconvenientes con los que se encuentran para exponer 1os
contenidos, los profesores recurren a poner en marcha tareas disefiadas en torno
a un “hacer practico” y, ademas, que requieran para su realizacion acotados

lapsos de tiempo.

“D: Y que los chicos tienen que trabajar. [...] Entonces yo creo que el
chico tiene que hacer, hacer en el aula...” (Elena, profesora de Biologia)

“...esta cuestion de que duran tan poco tiempo y lo instantaneo y que los
procesos l6gicos son como distintos y que no es el proceso que uno
aprendi6 que debia ensefiar. Entonces, me resulta que cada vez mas
cortos los momentos productivos del aula...” (Natalia, profesora de
Ciudadania y Participacion)
En los relatos de los docentes emerge recurrentemente un conjunto de
elementos que componen el disefio y desarrollo de las actividades “practicas”
para los alumnos “més chicos” del nivel: tareas vinculadas con referentes

“concretos”, que promuevan la “concentracion” y que motiven su “interés”.

“[Con los alumnos del Ciclo Basico]...es mas a lo concreto, es mas un
hacer... es un hacer donde los pone mas en contacto con lo concreto,
por esta falta de pensamiento abstracto que todavia hay en esta edad...
pero bueno, eso, es ese hacer con los 2dos,...Entonces, bueno, cémo
buscas como docente la estrategia para que el chico tenga interés, para
que pueda concentrarse...” (Elena, profesora de Biologia)

En las palabras de Elena, docente de Biologia, aparece una representacion
frecuente entre los profesores del Ciclo Basico, con la cual fundamentan las
actividades disefiadas en un “hacer practico”, que se basa en el supuesto que la
cognicion de los estudiantes esta constituida por un “pensamiento concreto” en

razon que carecen aun de un “pensamiento 16gico abstracto”.
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En el caso de Elena, la manera de plasmar en sus practicas docentes estas
nociones asociadas al “hacer” es, principalmente, por medio del uso de las
imagenes. En su gran mayoria las tareas académicas vinculadas con un
“hacer”, como veremos en un proximo capitulo, son llevadas a cabo con los
artefactos didacticos (carpetas, cuadernillos o afiches) por medio de lecturas,
producciones escritas e ilustraciones.

De manera semejante, Natalia, profesora de Ciudadania y Participacion,
relata las razones por las cuales recurre al “hacer hacer” con diferentes recursos
en funcién de evitar “hablar tanto” de los contenidos en clase. Al respecto,
refiere a una jornada en la cual utiliza una produccion gréfica para trabajar el
concepto de “ldentidad” y, luego, describe una actividad de otro encuentro, en
el cual emplea folletos y fotos de la “Muestra” de “Ana Frank™ para desarrollar

la nocidn de “Derechos”:

“N: Me interes6 [los Mandalas] para trabajar la concentracion... [...]
porque habia leido que como recurso pedagégico ayudaba a centrar la
atencion, ayudaba a fijar la atencion... Me parecio interesante empezarlo
y que ellos comenzaran a hacer... [...]...esto de hacer la ‘Ficha de
Identidad’ con su ‘Mandala’ [...] no es una cuestion que implique
estudiarla. No quiero que se transforme en eso”.

“E:¢Y qué tenias pensado hoy trabajar, como tenias pensada la clase?

N: ... era ya empezar a trabajar sobre algunos ‘Derechos’. Repartirle a cada
uno unos papelitos con las preguntas para que trabajara cada grupo con un
‘Derecho’. Una cuestion asi muy concreta. ...;Quiénes garantizan nuestros
derechos?, ¢Qué organizaciones...? Y asi empezar a trabajarlo y hacer la
puesta en comun en la clase

E: En la observacion de la clase lo que me dio la impresion, vos lo
remarcaste mucho, que a los chicos les costaba escuchar la explicacion. Y
gue vos insististe mucho con esa idea, pero que no lograste que los
interpelara.

N: Si... me parece que a lo mejor ha sido mucho hablar... Por eso yo les
habia traido esto... Pero, bueno, lo que yo habia pensado era media hora de
escucha y después ponerse a trabajar. Pero que ir y volver tantas veces...
como que se sostuvo esto de... tener que escucharme.

E: Hubo una cosa que noté que los chicos, como que todos en el acto, se
pusieron a hacer la actividad cuando les planteaste la consigna. ...fue asi el
unico momento que hicieron, todos al unisono, empezar a copiar la consigna
en la carpeta.

N: Si, quizas tenga que ver con el concepto que ellos tienen de aprender.
De que esto es, bueno, me dictan, hago algo, o sea, como que de la otra
forma no se aprende, e insisto en esto, de que me parece que fue mucho
hablar [...] y la atencidn, la escucha... En general es una cuestion que yo
tengo en cuenta eso. Si no lo pueden sostener, no lo pueden sostener. [...] en
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general trato que la cosa no sea asi siempre tan expositiva, hoy tuvo que
VEr con varias cuestiones, con esto del olvido de las cosas en el auto...”

A semejanza de Elena, su colega de Biologia, Natalia expresa con fuerza la
tension suscitada entre el recurso de la “exposicion” y las conductas disruptivas
que despliegan los alumnos en el aula. Por momentos, en su construccién
metodologica, el disefio y la implementacion de tareas para “hacer” y los
recursos que utiliza estan orientados por la interpretacion que realiza acerca del
“pensamiento concreto” como caracteristica cognitiva de los alumnos. El
proposito que persigue con las tareas “practicas” es facilitar la utilizacion de
dicho “pensamiento” para vincular la abstraccion del contenido escolar con la

historia y la experiencia cotidiana y “concreta” de sus estudiantes.

“Un poco esto de poner en juego también un poco sus ideales y sus valores
en algunas cosas concretas. Porque a mi me cuesta trabajar es con esta
cosa del pensamiento tan concreto que ellos tienen. Uno, esta hablando
todo el tiempo de valores, ideales, qué se yo, y ellos, hay que bajarlos (se
rie)”.

En las expresiones de Natalia, el “pensamiento” o logica “concreta” y la
nocion del “hacer”, que caracterizarian la cognicion y los modos de proceder
de sus alumnos, no son ideas que las referencie explicitamente en
prescripciones curriculares oficiales o en teorias. En otros profesores, en
cambio, los fundamentos que manifiestan para el armado de sus disefios
didacticos provendrian de apropiaciones realizadas desde algunos desarrollos

conceptuales:

“E: (Y de donde viene esa idea?

D: ¢Del que con el "hacer" se aprende mas?

E: Si.

D: Por lo que lei. Por las teorias. Por toda la teoria que he leido sobre
pedagogia. Una de las tantas cosas es que el chico haga y que algunos
autores esto de que con el hacer se aprende mas, el hecho de accionar, de
operacionalizar, se aprende mas. Y...yo hace un tiempo que estoy
incorporando en todos lados lo de las imégenes”. (Elena, profesora de
Biologia)

“...algunos autores dicen hoy no es tan importante el volumen de
conocimiento, como las habilidades...” (Dario, profesor de Educacion
Tecnologica)

Por otra parte, la decision de los docentes en desarrollar en las clases las

actividades para un “hacer practico” también encuentra su fundamento en que
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advierten que los alumnos no “estudian” ni realizan las tareas en sus hogares.
Los profesores interpretan que el fendmeno se debe a que los estudiantes no
cuentan en el ambito familiar con ayudas que susciten y acompafien la
realizacion de las tareas. En consecuencia, resuelven “hacer” las actividades

“practicas” en los tiempos de las clases.

“...si yo les hubiese hecho leer, estudiar, hacer una pregunta, explicarles
en clase y tomarles una evaluacion. Los chicos no estudian. jSe acabo el
aprendizaje ese, se acabo!” (Elena, profesora de Biologia )

“...los chicos pueden tener muy buena predisposicion de los padres, pero
los padres son analfabetos, entonces, vos...no podes pretender que el
papa le explique todas estas cosas que yo te estoy explicando, por eso
no doy tareas, la tarea se hace aca porque el papa y la mamé no pueden
explicar, porque ademas no le corresponde...” (Ernestina, profesora de
Geografia)

Las dificultades y adversidades laborales que representa y exige el trabajo
con las practicas sociales y culturales de los alumnos darian la impresién de un
proceso de conversién de las tradicionales construcciones metodolégicas del
nivel, centradas principalmente en la exposicion verbalizada de los contenidos.
A partir de sus representaciones sobre las caracteristicas cognitivas y
experienciales de sus estudiantes, los profesores disefian tareas para un “hacer
préctico” articuladas y adecuadas a un “pensamiento concreto”, a los breves
tiempos de “concentracion” y a la ausencia de un “estudio” autonomo en sus
alumnos. El cambio didactico que parece sugerirse consiste en un esfuerzo por
restablecer el trastocado orden regulativo en las aulas a través de construir un

orden instruccional diferente.

2.4. Reflexiones finales

En este capitulo describi las condiciones materiales y simbolicas en la
cuales desarrollan su trabajo de ensefiar un grupo de profesores del Ciclo
Basico de una Escuela Secundaria publica estatal. Al respecto, los relatos de
los docentes refieren al esfuerzo y el gasto de energia que demanda la tarea
docente con los alumnos “mas chicos” del nivel escolar.

Tanto los relatos como los registros de clases indican que los profesores

encuentran constantes dificultades para desarrollar las tradicionales y/o
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habituales exposiciones de los contenidos, encarnadas en la voz del docente y
sostenidas por un lapso de tiempo continuo con la atenta y silenciosa escucha
de sus estudiantes. Los docentes cuando recurren a la préctica expositiva,
aunque en muchas ocasiones solo por breves 0 medianos momentos, la realizan
batallando con las précticas sociales de sus alumnos por medio de intercalar
constantes interdicciones y sanciones verbales. Dinamica que como ellos
sefialan contribuye al desgaste de sus energias y a una sensacion de
abatimiento. Para otros profesores directamente es infructuoso embarcarse en
el intento de exponer los contenidos, por lo cual transitan resueltamente otros
modos de encarar la tarea didactica.

No obstante, con otro tipo de actividades, los profesores se topan igualmente
con inconvenientes y contratiempos para que un ndmero importante de sus
alumnos comience, desarrolle y concluya las actividades académicas de forma
voluntaria y auténoma. Incluso aquellos estudiantes que realizan con mayor
constancia las tareas, fluctdan en su realizacion segun el dia, el momento de la
clase y el tipo de actividad. A ello se suma la elevada ratio docente-alumno
que multiplica las numerosas y simultaneas acciones y conductas disruptivas,
juegos y charlas dentro del aula. EI fenémeno aulico que producen los alumnos
es un proceso de resistencia, negociacion y moldeamiento de las tareas,
tiempos y ritmos escolares que les proponen sus docentes.

Los profesores intentan restablecer el “orden expresivo” (comportamientos
y modales) recurriendo a indicaciones, reclamos y advertencias para desarrollar
las actividades de aprendizaje. No obstante, la estrategia de sanciones formales
0 verbales tiene una eficacia de muy corto plazo porque los alumnos retornan
rapidamente a sus acciones disruptivas de juegos, charlas y risas, entre otras.
Situacion que construye un continuo desajuste y desbalance de la relacion entre
el “orden regulativo” y el “orden instruccional”, lo cual acarrea tensiones,
desgaste y frustracion, como expresan los docentes de su trabajo en el aula.

En la intensa dinamica de clase, el trabajo de ensefiar demanda reiterar una y
otra vez las tareas establecidas, solicitar silencio para poder hablar o dialogar e
instalar y reinstalar constantemente el desarrollo de la actividad académica.
Asi, las clases se inician con el recorrido del docente por el aula instando a que

2 (13 2 (13 2 (13

“abran la carpeta”, “trabajen”, “saquen los materiales de la mochila”, “abran

2 (13

los libros”, “busquen en tal pagina”, “lean”, “escriban”. Una vez que logran
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que, en general, el grupo-clase inicie la tarea, comienzan nuevamente a
transitar por el aula ofreciendo andamiajes cognitivos, grupo por grupo o
estudiante por estudiante, para ayudar con la comprension de la consigna o
auxiliar en la ejecucién de la actividad. Como veremos mas adelante, en otro
capitulo, las précticas de ayuda estan vinculadas también con los heterogéneos
repertorios de lectoescritura de los alumnos.

Desde sus interpretaciones, los profesores plantean que una de las causas en
las cuales radica la complejidad de trabajar con los alumnos “mas chicos” es
que éstos se encuentran en una etapa de “pensamiento concreto” y, en
consecuencia, esta supuesta estructura mental les hace concluir que ain poseen
un escaso desarrollo “logico-abstracto”. Segin sus expresiones, el
“pensamiento concreto” entrama aspectos y elementos propios de la edad con
experiencias culturales contemporaneas, como asi también disposiciones y
repertorios escolares adquiridos hasta ese momento. Una representacion de los
profesores de la cual en las entrevistas se encontraron tenues referencias
conceptuales o inexistentes evidencias que provengan de alguna prescripcion
pedagogica oficial. No obstante, se puede hipotetizar que estos supuestos
construidos por los docentes son efecto de una apropiacion original y sui
generis de ciertos desarrollos y conceptos producidos en diversas teorias e
investigaciones del campo pedagogico en los ultimos afios, que circulan por
diversos &mbitos y lecturas en el sistema educativo, incluso promovidos por
programas de formacion oficiales y proyectos de la politica educativa, y que
interpretados a su manera, les son utiles, funcionales y operativos para redefinir
y reorientar sus practicas de ensefianza.

Ante las complejas condiciones que enfrentan, los docentes consideran
necesario adecuar y ajustar el disefio y desarrollo de las actividades de forma
tal que favorezcan un “hacer practico” vinculado a elementos y referencias
“concretas” que logren “concentrar” a los alumnos. Desde esta perspectiva, las
tareas construidas son un intento de restituir por medio del “orden
instruccional” la regulacion de las conductas, el involucramiento con los
contenidos y la apropiacion de los saberes escolares ofrecidos.

Los docentes deciden circunscribir en el tiempo de clases a “hacer” las
tareas académicas con los estudiantes. La medida proviene de comprobar una y

otra vez que cuando disponen que los alumnos realicen una actividad o
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“estudien” para alguna situacion de evaluacion, para un encuentro posterior,
por lo general, la mayoria de ellos concurre sin haber efectuado la tarea ni
“estudiado” los contenidos. Los profesores terminan aceptando o reconociendo
esta situacion en razon que suponen que el fenomeno se debe a que muchos de
sus estudiantes cuentan con inexistentes ayudas de adultos, familiares o algin
tipo de apoyo extraescolar.

Por lo tanto, disefiar y sostener en el trabajo de ensefiar las actividades
“practicas” y “concretas” exige a los profesores desarrollar un repertorio de
estrategias didacticas, practicas de andamiaje y una actitud de empatia con sus
estudiantes. Esto no modifica que persista el desconcierto y la interrogacion
acerca de como actuar con un numero importante de sus alumnos.

Por lo expuesto, es importante destacar, que mas alla de la precision tedrica
de los constructos interpretativos de los docentes sobre las caracteristicas
cognitivas y los repertorios subjetivos de sus alumnos, las practicas de
ensefianza puestas en marcha son resultado de un significativo esfuerzo de
invencion didactico-pedagdgico que equivalen a un avance adaptativo de la
Escuela Secundaria obligatoria frente a los desafios a la que se enfrenta.

Como analiza Anne-Marie Chartier, consiste en un proceso colectivo de
apropiacion y desarrollo de dispositivos de ensefianza que, en condiciones
como las del caso descripto, “tienen mas que ver con un bricolage funcional
gue con una estrategia intelectual calculada” (2002, p.21). En este sentido, se
puede sefialar, que dichos avances adaptativos y constructos didactico-
pedagdgicos de raigambre colectiva no son evidentes y escapan a la conciencia
de los profesores. En palabras de la autora, son practicadas de manera "tacita",
"invisible" e "impensada" (2002, p.23).

La opcidn didactica de los docentes consiste en tratar de resolver la relacion
entre el volumen de contenidos prescriptos por los disefios curriculares, los
saberes que consideran imprescindible transmitir (el particular recorte del
contenido) y los aprendizajes que suponen posibles desarrollar. Las
construcciones metodologicas intentan equilibrar “lo necesario, lo posible y lo
real” de ensefar y aprender (Lerner 2003) segin las negociaciones y
resistencias que plantean sus alumnos para las tareas y regulaciones escolares.

Ante la complejidad de las condiciones laborales en el aula, compelidos por

el mandato de la obligatoriedad y provistos de procedimientos formales de
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sancion ineficaces para restaurar una escena clasica de ensefianza propia de la
tradicional Escuela Secundaria (sostenida en la idea de un alumno silencioso,
obediente y auténomo -Falconi, 2004-), los docentes recurren a intentar
restablecer el “orden expresivo” por medio de redefinir y construir un “orden
instruccional” que se adecue a los repertorios culturales y escolares de sus
estudiantes.

Las adecuaciones de las practicas docentes a las caracteristicas de sus
alumnos dan cuenta de un proceso de mutacion del trabajo de ensefiar en el
Ciclo Bésico de la Escuela Secundaria obligatoria. Las conductas y repertorios
de los alumnos reclaman otros modos de ejercer la docencia que exigen un
mayor involucramiento con cada uno de ellos, por medio de acompafiamientos
y sefialamientos mas precisos en funcién de disponer y ayudar con las tareas de
aprendizaje. Forma de desarrollar la labor docente que comenzaria a asemejarla
y emparentarla con los modos de desempefio de los maestros del nivel
primario, aunque con las particularidades y complejidades organizativas y
curriculares de la Escuela Secundaria.

El fendmeno de redefinicion del trabajo de ensefiar en los primeros afios del
trayecto escolar de la Secundaria significa probablemente una transformacion
de las tradiciones pedagogicas del nivel. Trabajo caracterizado por la
transmision del contenido de la asignatura con la clase expositiva —referenciada
en la abstraccion conceptual del conocimiento cientifico, con una actividad
voluntaria de los alumnos, el “estudio” autonomo extraescolar en funcion de
las evaluaciones escritas u orales- y la participacion activa y emotiva de los
estudiantes para ingresar a ese universo intelectual ofertado.

Asi, la representacion de los docentes sobre su quehacer se ha forjado en
condiciones historico-estructurales del nivel. Condiciones cuyos rasgos mas
sobresalientes consisten en una organizacion laboral configurada por un férrea
clasificacion de los contenidos en un curriculum coleccion, una formacion
docente centrada en la especializacion/profundizacion de una disciplina
cientifica y una contratacion en un puesto de trabajo organizado en una
coleccion yuxtapuesta de horas de ensefianza frente a distintos grupos de
alumnos, que en conjunto funciona en una dinamica escolar basada en criterios

de meritocracia y selectividad de los sujetos (Dubet, 2006, Terigi, 2008).
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En el marco de transformaciones laborales e identitarias (A-M Chartier,
2004, p.46) del trabajo de ensefiar de los profesores de secundaria, en el cual
entran en tension y didlogo, como asi también en fusion e interaccion, los
saberes, las préacticas, las herramientas y los vinculos pedagdgicos, entre otras
dimensiones, provenientes de formatos y modos de hacer de niveles y
tradiciones escolares y educativos diferentes -que pueden ubicarse en un arco
que va desde la educacion bésica hasta la de nivel superior- es donde interesa
analizar como un grupo de docentes de una Escuela Secundaria inscriben y
desarrollan sus préacticas de ensefianza en un dispositivo didactico-pedagogico
a partir del uso de artefactos soportes de escritura como son carpetas,

cuadernillos y afiches.
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CAPITULO 3: Artefactos y herramientas para organizar y

presentar los contenidos en diferentes asignaturas

En este capitulo describo dos dimensiones de la materialidad de carpetas,
cuadernillos y afiches que los alumnos utilizan para realizar sus producciones
escritas e ilustradas. La primera detalla sus caracteristicas fisicas: tamafios,
colores y sus componentes (anillos metalicos, hojas, ilustraciones, mapas y/o
textos, entre otros) y, la segunda, desarrolla la organizacion textual resultante
en sus superficies efecto del empleo de las guias de trabajo y la consignas que
las constituyen con sus consecuentes desarrollos.

En primer lugar, el capitulo tiene por objetivo describir cdmo son los
artefactos didacticos, cuales son sus semejanzas y diferencias y, en segundo
lugar, reconocer como es la disposicion que adquieren los saberes en ellos a
partir del tratamiento del contenido que los docentes hacen con diferentes tipos
de actividades.

En su trabajo de ensefiar, los profesores configuran estos artefactos
didacticos a partir del registro de un conjunto seriado de guias de trabajo con
sus respectivas consignas —a excepcion de los afiches que no son portadores de
éstas-. A su vez las guias de trabajo y las consignas organizan y presentan los
contenidos en el espacio material de los artefactos por medio de la produccion
de textos e ilustraciones de los alumnos. Tanto las guias de trabajo como las
consignas son herramientas didacticas para la tarea docente.

Para la realizacion de las actividades los estudiantes recurren al empleo de
diferentes Utiles y recursos: lapices, fibras de colores, marcadores, hojas
fotocopiadas, recortes de periodicos, mapas, imagenes, entre otros que son
incorporadas a los artefactos por medio de practicas de escritura, graficacion y
procedimientos de adherencia o fijacion en sus superficies.

Los profesores optan de manera diversa para trabajar con uno u otro
artefacto didactico. De los seis docentes analizados uno utiliza en forma
exclusiva la carpeta como artefacto didactico (Historia)ss. Otros dos profesores

usan este mismo artefacto pero en algunas ocasiones recurren a los afiches

* Entre los casos docentes abordados también observé el trabajo de un profesor de Matematica
de 2do afio quien utilizaba la carpeta como artefacto exclusivo en su trabajo de ensefiar. No
incorporado al analisis por la imposibilidad de abarcar mas datos.
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(Educacion Tecnoldgica y Ciudadania y Participacion). En la practica de la
docente Biologia se invierte esta relacion: el afiche tiene un profusa presencia y
la carpeta funciona como auxiliar. En un solo caso, Geografia, la docente
utiliza dnicamente un cuadernillo durante todo el afio escolar. Por dltimo la
profesora de Lengua combina todas estas herramientas para llevar adelante su
trabajo en el aula.

3.1. La carpeta: un artefacto didactico omnipresente para el

trabajo de ensefar los contenidos.

Tanto en el caso abordado, como en general en la Escuela Secundaria
argentina, el término carpeta denomina a un artefacto material, propiedad
individual de un alumno, la cual retne un conjunto de hojas que portan
producciones escritas, ilustraciones, fotocopias y/o mapas, entre otros posibles
elementos, que se retnen en la seccion que cada asignatura dispone dentro de
aquélla. Producciones que son suscitadas y organizadas por el trabajo de
ensefar de los profesores.

Materialmente la carpeta consiste en dos tapas duras de 20x25 cm. con
broches fijos remachados que se pueden abrir para enhebrar hojas perforadas
de modo tal que quedan asidas y reunidas. También son armadas con tapas
separadas que son tomadas, junto a las hojas, con argollas metéalicas.

Por su parte, las hojas para las carpetas son un poco mas pequefias que las
tapas. Estan disefiadas con la impresion de un margen superior de 4 cm. y uno
lateral de 3 cm. En este Gltimo margen se encuentran los tres orificios para
colocarlas en los ganchos o argollas. Las hojas ademas poseen un trazado de
renglones para ordenar las producciones escritas de los alumnos. A veces los
profesores pueden solicitar hojas blancas, como asi también mapas, de las
mismas dimensiones, las cuales los alumnos deben comprarlos en negocios del

ramo.
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Al interior de la carpeta, los alumnos utilizan caratulas que consisten en
separadores y organizadores de un numero variable de hojas escritas 0 en
blanco -es decir, sin marcas de escritura- dentro de cada una de las asignaturas.
Por lo general, las caratulas son cartones de mayor espesor que las hojas, con
colores y motivos —dibujos o iméagenes-, que pueden ser realizadas
artesanalmente por los estudiantes 0 comprados en negocios de Utiles escolares.
Estos separadores son la concrecién material de los fuertes limites entre los

contenidos de las asignaturas.

En su uso la carpeta posibilita agregar o retirar hojas dentro de cada una de
las secciones que componen las asignaturas. Los alumnos ordenan y presentan
en las hojas la secuencia de guias de trabajo con sus consecuentes
producciones escritas o ilustradas. En las clases se observa que algunos

alumnos desmontan una o mas hojas por fuera de la carpeta para trabajar sobre
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el banco, prestarla a un compafiero o entregarla al docente para la
supervision/evaluacion de las tareas.

Por lo tanto, la carpeta de cada una de las asignaturas comienza a producirse
desde el primer dia de clases hasta la ultima jornada del afio escolar. En este
sentido, la carpeta tiene una funcion aglutinante en razon que reune, salvo
excepciones, la mayoria de las disciplinas escolares. Por esta razon adquiere a
fin de afio un importante volumen.

Por otra parte, las diferentes denominaciones que abarca el término carpeta,
muestran las diversas dimensiones que este artefacto entrama y representa en la
Escuela Secundaria, desde la organizacion curricular, pasando por las
disciplinas escolares hasta la individualidad de los alumnos. En primer lugar,
se denomina carpeta a la coleccion total de hojas con actividades clasificadas y
ordenadas segun un conjunto de asignaturas prescriptas por el disefio curricular
de un afno lectivo (La carpeta de 3er aiio “A” del 2012). La carpeta se
constituye asi, al igual que los restantes artefactos didacticos, en la Gltima
objetivacion del proceso de especificacion curricular (Terigi, 1999, p.87) en la
Escuela Secundaria. En segundo lugar, el término es utilizado para denominar
el conjunto de hojas con el desarrollo de las respectivas tareas académicas de
una asignatura (“La carpeta de ‘Lengua’ de 3er ario del aiio 2012”). Por Gltimo
la carpeta es un artefacto de propiedad individual (“la carpeta de Juan Garcia,
alumno de 2do aiio “A” en el aiio 2012). Estas dimensiones dan cuenta de los
diferentes niveles que la carpeta entrama en tanto artefacto didactico escolar: la
organizacion curricular e institucional, el trabajo docente y la individualidad de
los alumnos.

En términos del trabajo con los contenidos y de su organizacion, la carpeta
dispone y ordena el saber escolar en una clasificacion “coleccion” (Bernstein,
1988, p.83), a cada asignatura le corresponde su seccion manteniendo fuertes
limites con las deméas y un igual aislamiento entre los contenidos de cada una
de ellas. De este modo, la carpeta objetiva el proceso de trabajo escolar del
alumno en cada una de las asignaturas durante el afio lectivo. Es la
documentacion por parte del estudiante de las actividades dispuestas para el
aprendizaje.

Al interior de las carpetas los contenidos son trabajados por medio de una

secuencia continua de guias de trabajo y sus respectivas consignas. Los
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docentes que la eligen como artefacto de trabajo concentran en la carpeta la
transcripcion de las consignas que establecen la tarea y las consecuentes
producciones escritas y/o ilustradas de los alumnos. Para lograr este cometido,
los profesores disponen de la lectura de portadores textuales, los cuales ofrecen
la informacion necesaria para que los alumnos realicen las actividades en las
superficies de las hojas de la carpeta.

Los portadores de lectura empleados para trabajar con la carpeta consisten
en libros de textos escolares, fotocopias de una o algunas pocas paginas de
éstos ultimos, como asi también copias de articulos periodisticos, paginas web,
folletos, facturas de energia eléctrica, ilustraciones, entre otros. Asimismo, son
utilizados recortes originales de periddicos o folletos de diversas procedencias,
que los docentes aportan y usan para la realizacion de las actividades.

En algunas pocas ocasiones las copias o recortes quedan incorporados en las
carpetas, los cuales son adheridos con broches o con algin pegamento escolar.
La infrecuencia que los portadores de lectura “sueltos” queden en la carpeta se
debe a varias cuestiones, por un lado, cuando los docentes proveen fotocopias
simples de algin texto para que los alumnos realicen las guias de trabajo los
retiran al final de la clase para poder ser reutilizados en otros cursos,
instituciones o en un siguiente afio lectivo. Esta modalidad de gestion de los
portadores de lectura tiene su razon de ser en que —como veremos-, los
profesores estan “exigidos” a garantizar los materiales didacticos para que los
estudiantes “hagan” las tareas. Cuando los recursos quedan adheridos a la
carpeta es porque consisten en un recorte original de periédico que cada
alumno posee y que no requiere ser vuelto a emplear (como se muestra en la
imagen); o bien se trata de un portador textual (folleto, cartilla) de

caracteristicas similares y que no necesitan utilizar nuevamente.
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No obstante, la mayoria de estos recursos originales e incluso las copias
“sueltas” son utilizados con una baja o moderada frecuencia dado que los
docentes deben buscarlos, llevarlos y entregarlos en cada clase en condiciones
laborales donde se atiende a muchos cursos a la vez. En general, los profesores
prefieren remitirse a un referente més estable y de una gestion asequible como
los libros de textos que se encuentran en la biblioteca escolar, que cuenta con
varios ejemplares, o los cuadernillos y compendios de fotocopias que algunos
docentes arman para ser utilizados durante todo el afio. Toda la informacion
que los profesores tratan, clasifican, materializan y hacen circular con los
portadores de lectura y las guias de trabajo confluye y es objetivada en la
carpeta. Esto se realiza por medio de las producciones escritas o ilustradas de
los alumnos, e incluso con los recursos en papel que le incorporan.

La organizacién textual que se materializa en las carpetas es una secuencia
cronolégica de guias de trabajo con sus respectivas consignas y las
producciones graficas realizadas por los alumnos. Las tareas con los contenidos
de cada asignatura son acumuladas y coleccionadas unas tras otras en sus hojas
en breves bloques tematicos. Actividades que los alumnos desarrollan a partir

de la presencia de los portadores de lectura y la informacién que suministran.

3.2. El cuadernillo: un artefacto didactico alternativo disefado

por docentes.

El cuadernillo es otro de los artefactos didacticos hallados en el trabajo de
ensefiar de los docentes de esta institucion. A diferencia de la carpeta,
omnipresente en las aulas de las Escuelas Secundarias, los cuadernillos tienen
una existencia relativa al uso que hacen de ellos algunos profesores. En este
apartado, reconstruyo la materialidad de estos artefactos didacticos y analizo
como portan y proponen modos de tratamiento de los contenidos a partir del

disefio que le imprimen los docentes.
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3.2.1. El cuadernillo de Geografia: un artefacto aglutinante y
hegemonico.®

Un artefacto didactico paradigmaético entre los utilizados en el trabajo de
ensefar de los docentes es el cuadernillo disefiado por Ernestina, profesora del
espacio curricular de Geografia de 3er afio del Ciclo Basico. En su
construccion metodoldgica el cuadernillo referido es un artefacto pensado para
resolver el trabajo de ensefiar en todas las clases durante el recorrido del afio
lectivo. Su disefio consiste en un compendio de fotocopias, a doble faz, de
secciones, paginas o partes de libros de texto de editoriales comerciales —las
cuales no aparecen referenciadas-, dispuestos en hojas de una dimensién de 30
x 21 centimetros (medida estandar denominada A4).>* La diagramacién de
cada carilla/cuartilla consiste en presentar dos paginas contiguas de los libros

de texto.

Las hojas en el cuadernillo estdn encuadernadas con un anillado y una tapa
trasparente que deja ver una caratula que expresa: “Cuaderno de Geografia de
3% ano”, con los siguientes items a completar por el alumno: “Apellido y
Nombre/Curso y Division /Escuela”. Afo de cursado y edicion “2012”. Al
observar detenidamente la foto de la caratula aparecen otros enunciados, los

cuales seran analizados en un préximo capitulo.

%0 El concepto de “hegemonia” es recuperado de la conceptualizacion de Raymond Williams
(1997:129), quien analiza las interrelaciones dindmicas entre elementos dominantes, residuales
y emergentes que forman totalidades procesuales y complejas en los procesos culturales. En el
caso del artefacto analizado los componentes son entramados en funcion de abarcar la practica
de ensefianza en el aula.

51 El Cuadernillo debe ser comprado por los alumnos en un comercio de papeleria escolar que
se encuentra en la zona céntrica de esta pequefia ciudad.
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Al dorso de la caratula se encuentra el “Programa de Geografia de 3° ANO
A,B,C” —secciones de curso que Ernestina tiene a cargo en esta institucion-
organizado en cuatro unidades con sus respectivos ejes tematicos y la

descripcion de los contenidos incluidos en cada una de ellas.

La siguiente pagina propone una “Agenda” que consiste en una pagina en
blanco con renglones donde los alumnos anotan durante el afio tareas,
evaluaciones y recursos a utilizar con sus respectivas fechas: “21/3/12:
Subrayar las respuestas en tu apunte” o “prox. Evaluacion de pag. 48 a 55”,
entre otras anotaciones. La agenda estd intimamente relacionada a la
organizacion de la vida académica del alumno en la asignatura y, por efecto,
con la promocion de précticas escolares que buscan abonar y contribuir a la
construccidn del “oficio de alumno” de la Escuela Secundaria.

El cuerpo central del cuadernillo porta la “Recopilacion bibliografica” tal
como se sefiala al pie del “Programa”. La diagramacién de las paginas del
cuadernillo es producto de un elaborado armado artesanal en cuyas hojas se
organizan péaginas de libros escolares con textos descriptivos y explicativos

vinculados con mapas, diagramas e infografias. Asimismo, entre los textos o

115



imagenes seleccionados dispone de espacios en blanco para que los alumnos
desarrollen producciones escritas en esquemas, cuadros sindpticos o

comparativos.

El formato didactico que adopta este artefacto es realizado y revisado afio a
afio por Ernestina en funcion de facilitar tanto el trabajo de ensefiar como el de
mejorar los aprendizajes de los alumnos. Por esta razén en la caratula indica:
“Ademéas de los contenidos tedricos posee las actividades y los mapas
requeridos.”. Como expresa en relacion con el disefio del cuadernillo:

“Entonces todos los afios voy anotando que esto no funciono, que esto lo
retocamos y le vamos dando un formato que siempre se va mejorando.”

“Porque cuando termina el afio me traigo los libros de todas las editoriales,
como 12 o 13 libros, uno de cada editorial, los voy estudiando a todos y voy
seleccionando el material...”

En la dinamica de planificacion y reestructuracion del cuadernillo, Ernestina
considero6 en algun momento la conveniencia de incorporar hojas blancas para
escribir o pegar los “cuestionarios” o las “guias de trabajo”: “Ahora, ellos
copian las consignas acd detras”. No obstante, el disefio del cuadernillo no
incluye actividades recuperadas de los libros de texto originales, tampoco
contiene las tareas académicas desde un inicio. Los alumnos escriben las guias
de trabajo, a partir de la préactica de dictado, en una seccidn final que contiene
diez hojas en blanco.
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Las guias de trabajo son confeccionadas y ordenadas con una secuencia
numérica y establecen una cantidad variable de preguntas y/o consignas. La
modalidad de trabajo consiste en dictar la guia de trabajo y realizar con los
alumnos las tareas que disponen. Una vez concluida la totalidad de las
consignas incluidas en una guia de trabajo, vuelve a dictar otra nueva para
comenzar su desarrollo con los estudiantes. Las consignas remiten a
informacion que se encuentra contenida en los textos fotocopiados en el
cuadernillo. En conjunto, el cuadernillo contiene 76 paginas de informacion y
un total de dieciséis “cuestionarios” o “guias” que se desarrollan y organizan

durante el afio lectivo.

El disefio del cuadernillo obedece a la necesidad de resolver problemas
practicos del trabajo de ensefiar. La disposicion grafica que adopta esta
orientada por el modo que tiene Ernestina de pensar la ensefianza de los
contenidos, la organizacion de cada clase y los objetivos de aprendizaje que
persigue. Ella aglutina en un dnico artefacto de manera ordenada las fuentes de

informacion, las actividades y los recursos para la tarea académica. En este
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sentido, sustituye, condensa y organiza dos elementos o recursos comunmente
utilizados en la Escuela Secundaria: por un lado, la carpeta y, por otro, el libro
de texto u otra fuente de informacion —fotocopias compendiadas o sueltas-.
Ademas incorpora otros elementos como mapas, evaluaciones, cuestionarios,
imagenes y cuadros organizadores de contenidos. Por lo tanto, es un artefacto
hegemonico para el trabajo de ensefiar y para la tarea de los alumnos en razon
que condensa en un Unico locus un conjunto de diversos elementos con el fin

de resolver la sucesion de actividades académicas en las clases.

3.2.2. El cuadernillo de Lengua: un artefacto articulador de

conceptos, ejercicios y lecturas.

Por su parte, el cuadernillo disefiado por Raquel profesora de Lengua en 2do
afio del Ciclo Basico es menos sofisticado en su confeccion que el de
Geografia de 3ro. En el trabajo de ensefiar de Raquel el cuadernillo se
constituye en un artefacto organizador sélo de algunas clases. En este sentido,
no circunscribe las actividades a este Unico artefacto: la carpeta tiene una
importante presencia, conjuntamente con el uso del libro de texto y el afiche,
este Ultimo en menor medida.

El disefio del cuadernillo de Raquel en Lengua consiste en un conjunto de
paginas fotocopiadas de algunos capitulos o secciones de dos o tres libros de
texto de diferentes editoriales comerciales. Al igual que su par de Geografia, no
se aportan referencias de las publicaciones dentro del propio artefacto. Aunque
en su caso si figuran en el programa de la asignatura. Las fotocopias que
componen el cuadernillo se encuentran encuadernados en hojas de dimension
A4 y mantiene la disposicion en forma vertical de una pagina por carilla como
los libros de textos de donde provienen. El cuadernillo no tiene caratula de
presentacion, solo posee una tapa de plastico transparente que deja ver la
primera leccion del libro de texto que tiene un pequefio titulo “LECTURA” y
un subtitulo de mayor tamafio “ODISEA” con un fragmento literario de esta

obra, la cual ocupa toda la pagina.
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Las péaginas, secciones y/o capitulos de los libros de textos que Raquel
recopila en el cuadernillo son seleccionadas y ordenadas segun la secuencia
tematica del programa elaborado para la asignatura (“Lectura comprensiva”,
“El adjetivo”, “El verbo”, “El texto explicativo”, entre otros). Las secciones
teméticas de las paginas de los libros de texto fotocopiados propone un
conjunto de actividades de aprendizaje con diferentes formatos, en los cuales
numerosas consignas consisten en ejercicios de completamiento, subrayado y
correspondencia con flechas.

A su vez algunas de estas tareas se encuentran vinculadas con textos
literarios y de otros géneros para desarrollar préacticas de lectura y escritura.
También la disposicion grafica de las paginas de los libros originales articula
distintos textos independientes que permiten diferentes entradas de lectura de
obras literarias, recortes de periddicos, biografias, recuadros con definiciones
conceptuales que, por lo general, estan acompafiadas de iméagenes e

ilustraciones.
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En la construccion metodologica de Raquel, el disefio del cuadernillo esta
pensado para vincular la informacion de diferentes contenidos conceptuales del
area de Lengua con las actividades y ejercicios, como asi también promover
algunas précticas de lectura.

Como veremos en un préximo capitulo, en el trabajo de ensefiar de Raquel,
es imprescindible que cada alumno cuente en las clases con su cuadernillo
individual en funcion de hacer trabajar a todos y cada uno en forma conjunta

con las actividades que porta.

3.2.3. El cuadernillo en Educacion Tecnoldgica: un compendio

bibliografico auxiliar.

Por Gltimo, en un extremo del continuum entre los tipos de disefio de
cuadernillos se encuentra el compendio bibliografico elaborado por Dario,
docente de Educacion Tecnoldgica en el 2do afio del Ciclo Basico. Este
artefacto consiste en un conjunto de paginas fotocopiadas provenientes de
algunos libros de texto, ordenadas a partir de la secuencia tematica del
programa de la asignatura. Las hojas que lo componen estan compiladas de
manera sencilla sujetas con grampas/broches o anilladas, segun sea la eleccién
de los alumnos. Esta recopilacion de fotocopias posee un disefio menos
sofisticado que los cuadernillos, pero de modo semejante, tiene el propésito de
mantener un universo comun de informacion para las actividades en el aula.

Sustituye al libro de texto en funcion de resolver que todos y cada uno cuente
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con este recurso para la realizacion de las tareas en clases. La denominacién
que €l utiliza para este compendio es variada: “apunte”, “texto”, “fotocopia”.
Incluso emplea estos términos cuando en algunas actividades recurre a
fotocopias sueltas de periodicos o paginas extraidas de internet. Este modo
genérico de nombrar al compendio también fue transcripto en las carpetas por
los alumnos cuando solicitd su adquisicion a comienzos del afio lectivo: “Sacar
fotocopia/apunte/texto de Educacion Tecnologia en el kiosco del colegio”. Una
diferencia sustancial entre este artefacto y los cuadernillos es que no posee la
funcion de constituirse en superficie de escritura o ilustracion (aunque si como
objeto de subrayado). En la construccion metodoldgica de Dario la produccion

escrita de los estudiantes es realizada en sus carpetas.

3.3. El Afiche: un artefacto para exponer escrituras e imagenes.

El afiche consiste en una lamina de papel de forma rectangular con una
dimension de 95x70 cm., que puede ser blanco o de colores, y que los
estudiantes lo adquieren en comercios de Utiles 0 mercaderias escolares.

El empleo del afiche alcanza diferentes niveles de presencia en las
construcciones metodoldgicas de los profesores observados, el cual se
identifica en un continuum que va desde docentes que no lo utiliza en absoluto,
pasando por otros que lo usan en forma esporadica, hasta un caso donde
organiza la secuencia completa de los contenidos durante el afio lectivo.

En las practicas de ensefianza, el uso del afiche tiene por objetivos organizar
y presentar los contenidos de una manera expuesta y publica v,
fundamentalmente, “hacer” trabajar de otro modo a los alumnos. En términos
funcionales, es un artefacto didactico usado para promover, principalmente,
actividades grupales y colaborativas, diversificar el modo de abordaje de un
contenido escolar, desarrollar practicas de escritura con imagenes en funcion
de su exhibicion en el aula o en espacios escolares mas amplios. También,
algunos docentes lo emplean para suscitar la oralidad de los alumnos en clases
por medio de la exposicién y publicidad de la informacion que porta.

Principalmente, el afiche es un artefacto didactico disefiado para la escritura

13

expuesta, categoria que Armando Petrucci define como “...cualquier tipo de
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escritura concebida para ser usada, y efectivamente usada, en espacios abiertos,
0 incluso en espacios cerrados, con el fin de permitir una lectura plural (de
grupo o de masas) y a distancia de un texto escrito sobre una superficie
expuesta. En efecto, la exponibilidad y, por tanto, la exposicién hacen de
medio para un contacto potencialmente masivo...”(1999, p.60)

Por lo general, en la funcion de exponibilidad de los contenidos, el afiche
presenta en su parte superior el titulo de la tematica trabajada y a continuacién
el desarrollo de los saberes escolares sintetizados en definiciones, textos
descriptivos o explicativos. Otra caracteristica de su confeccion es la recurrente
portacion de imégenes o ilustraciones que acomparian a los textos. En algunas
construcciones didacticas, las imagenes son el soporte central de su confeccién
y fundamento didactico de su aporte para el proceso de aprendizaje. Este
ltimo aspecto es central en el caso de la elaboracion de afiches en Biologia
donde el uso de la imagen esta explicitamente fundamentado como condicién
sine qua non en tanto promotor de una apropiacién significativa de los

contenidos.

En la construccion metodoldgica de Lengua, el uso del afiche se
circunscribe a un unico momento del afio vinculado con los contenidos de
“Historieta” y “Humor grafico”. En esta oportunidad, el trabajo didactico se
produce durante dos clases en las cuales todos los alumnos deben desarrollar
por grupos un afiche focalizado en algun autor de estos géneros literarios
utilizando textos e imagenes para exponerlo en una actividad institucional.
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En el trabajo de ensefiar identificado en Ciudadania y Participacion, el
empleo del afiche también se circunscribe a algunas clases con el uso de
imagenes y vinculado con algunos contenidos de la asignatura tales como
“Derechos Humanos”, “Tribus juveniles”, “Discriminacion”, entre otros

temas.
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En el caso de Educacion Tecnoldgica, los afiches son disefiados y
producidos de manera alternada por diferentes grupos en relacion con un
contenido o tema del programa del espacio curricular. En estas ocasiones, el
docente les indica cuales son los temas a exponer en clase con el soporte del
afiche de manera verbal en determinados momentos del afio.

El afiche es empleado también para evaluar los saberes adquiridos y las
producciones de los alumnos. Las observaciones de clases permiten sefialar que
estas evaluaciones son realizadas de forma oral, individual o en grupo, y
pueden ser efectuadas de dos maneras: mano a mano con el docente donde el o
los alumno/s explican los contenidos desarrollados en su superficie -practica
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comun en Elena, profesora de Biologia-; y, otra, donde exponen frente a un
publico que, por lo general, son sus propios compaferos del grupo-clase
(modalidad observada en la construccion metodoldgica de Dario en Educacion

Tecnologica).

3.4. Herramientas didacticas para hacer funcionar los

artefactos: las guias de trabajo y las consignas de actividad.

En este apartado analizo la estructura interna material y simbdlica (grafica e
iconica) resultante que adquieren carpetas, cuadernillos y afiches por efecto de
la accién de las guias de trabajo y sus respectivas consignas. En el trabajo de
los profesores, las guias de trabajo son herramientas que organizan la
secuencia y registro material de la produccion escrita e ilustrada de los
contenidos en las superficies de los artefactos didacticos. Aun en sus aparentes
diferencias, los artefactos guardan similitudes en la configuracion textual que
adquieren, producto del modo de organizacion y presentacion del contenido
por efecto de las guias de trabajo y sus respectivas consignas.

Las guias de trabajo en tanto herramientas de organizacion de la tarea
escolar reflejan el modo en el cual los profesores distribuyen el tiempo y
dosifican los saberes para el trabajo escolar. Tanto carpetas como cuadernillos
son subdividos por la secuencia de un registro sucesivo de guias de trabajo, las
consignas y su correspondiente resolucion. Como veremos, si bien los afiches
no portan éstas herramientas en su superficie, actdan de forma tal que hacen
que adquieran una configuracion textual semejante a los demas artefactos
didacticos, en lo que respecta a presentacion y organizacion de los contenidos.

En el caso de las carpetas, el disefio que reciben es efecto de dos
momentos/segmentos del trabajo escolar, que se suceden uno al otro, formando
un bloque o seccion dentro de ellas. El primero de estos momentos consiste en
el registro escrito de la guia de trabajo por parte de los alumnos a partir del
dictado del docente o la copia desde el pizarron. El otro momento/segmento
refiere a la produccion de la tarea en forma escrita o ilustrada de las consignas
que establecen las guias de trabajo. Estas actividades son propuestas por los

profesores para ser realizadas por los alumnos de manera individual, en parejas
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o en forma grupal. No obstante, mas alla del modo de agrupamiento que
dispongan los docentes para la elaboracion de las guias de trabajo (en algunos
casos esta explicitado en la propia consigna y en otros proviene de una
indicacion verbal del profesor), cada uno de los alumnos debe escribir o ilustrar
en su carpeta personal la tarea que disponen las consignas. La extension de las
guias de trabajo puede ir desde una Unica consigna hasta un conjunto de
consignas que adoptan diferentes formas de provocar la actividad y procesar la
informacidn contenida en los portadores de lectura (libros, fotocopias, folletos,
entre otros).

Por su parte, los cuadernillos, segin el profesor que lo confeccione,
contienen diferentes disefios de las guias de trabajo y sus consignas. En el caso
del cuadernillo de Geografia, las herramientas didacticas para las tareas son
primero registradas y luego desarrolladas secuencialmente a partir de la lectura
de los textos recopilados en el mismo artefacto. En este sentido, la
configuracién organizativa y de presentacion de los contenidos es similar a la
carpeta dado que primero los alumnos registran el cuestionario o la guia de
trabajo y, posteriormente, comienzan con el desarrollo de las tareas. Un
procedimiento didactico que contribuye a trasmitir una representacion
capitulada de la informacidén que contiene. No obstante, una diferencia del
cuadernillo de Geografia con las carpetas consiste en que las
consignas/preguntas, por lo general, no solicitan realizar sus respuestas por
escrito, a no ser que la misma indique explicitamente alguna forma de
escritura. Otra distincion respecto de las carpetas es que en el cuadernillo la
configuracién textual de la informacion para responder las consignas esta
previamente disefiada. Por medio de orientaciones y actividades de lectura, con
un “subrayado jerarquizado”, la docente ordena y presenta el universo de
informacion que contiene el cuadernillo. Ademaés, combina esta informacion
con producciones escritas en las secciones y espacios destinados a tal efecto.
Précticas y herramientas didacticas que veremos con mayor detalle en un
préximo capitulo.

En el cuadernillo de Lengua, las consignas de actividad con lectura o
escritura, por lo general, son las que se encuentran predisefiadas en los libros

de texto fotocopiados. En este caso, la organizacion y presentacion de la
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secuencia de los contenidos estd determinada por las secciones de las
publicaciones de los textos escolares recopilados en el cuadernillo.

En los afiches, su elaboracion y funcionamiento requiere de alguna forma de
expresion o registro de las guias de trabajo y las respectivas consignas. En
numerosas ocasiones las actividades son dictadas por el docente y transcriptas
en las carpetas por los estudiantes en la asignatura correspondiente. En otras
oportunidades, los profesores, por medio de una serie de indicaciones verbales,
explican y orientan su produccién durante la clase. EI modo de funcionamiento
con consignas externalizadas al artefacto, posiblemente, se debe a dos
cuestiones: por un lado, a diferencia de la carpeta o los cuadernillos, el afiche
no posee, por tamafio y disefio, la funcionalidad y agilidad para registrar y
recurrir de manera constante y facilmente a las consignas de trabajo. Por otro
lado, el afiche es utilizado puntualmente en una o dos clases y en otras
situaciones es realizado sélo por un pequefio grupo de alumnos al que se le
asigna la tarea de realizar un afiche con un contenido puntual para presentar un
tema frente a sus compafieros. En estas ocasiones la consigna se transmite de
manera verbal por el docente.

A modo de ejemplo, la construccién metodolégica de Elena, profesora de
Biologia en el 2do afio del Ciclo Bésico es un caso paradigmatico en el empleo
de los afiches. En su trabajo de ensefiar, ella hace registrar constantemente en
la carpeta las guias de trabajo y las consignas para confeccionar estos
artefactos didacticos. La docente indica en las consignas, el contenido a
desarrollar y los recursos a utilizar. Este registro de las actividades funciona
como anticipo y regulacion del trabajo y los materiales con los cuales los
alumnos deben concurrir a las clases. Por otra parte, la anotacion de las tareas
en la carpeta, a modo de un inventario, construye testimonio de cada uno de los
afiches y los contenidos desarrollados en ellos en cada etapa. Este inventario
facilita reconstruir una memoria del recorrido realizado durante el ciclo lectivo,
de forma tal que permita a los alumnos confeccionar un “gran afiche” a fin de
afio, producto del ensamble de todos los que fueron realizando. El eje tematico
que organiza y otorga sentido de unidad al acoplamiento entre los afiches es:
“La evolucion y diversidad de los Seres Vivos a traves de las Eras Geoldgicas

del Planeta Tierra”.
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Como herramientas didacticas, las guias de trabajo y las consignas
construyen y organizan una division del espacio de escritura e ilustracion en
carpetas, cuadernillos y afiches. La disposicion de la materialidad textual
consiste en una secuencia capitulada de la asignatura en las superficies de los
artefactos didacticos. Por efecto, la configuracion seccionada transmite un
modo de ordenar los saberes escolares, a la vez que, una clasificacion de los
contenidos considerados validos y valiosos por la escuela. Como veremos, este
proceso también es consolidado por los diferentes tipos de consigna
construidos por los docentes para trabajar los saberes de sus respectivos

espacios curriculares.

3.5. Tipos de consigna: herramientas para transmitir “nociones-

nacleo”y configurar la textualidad de los artefactos.

Las guias de trabajo que disefian los profesores combinan, condensan y
disponen un conjunto regular de consignas que materializan modos de
tratamiento del contenido, como asi también los usos de los artefactos
didacticos soporte de escritura e ilustracion. Los docentes por medio de las
consignas movilizan, por una parte, practicas escolares (leer, escribir, ilustrar,
hablar) a desarrollarse en las tareas que prescriben y, por otra, la informacion
que suponen conducen al aprendizaje de los contenidos. Asi en la materialidad
del trabajo escolar, y también en términos simbolicos, los profesores hacen
registrar diferentes tipos de consigna que son recurrentes en sus construcciones

metodoldgicas.
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En el presente apartado reconstruyo algunas caracteristicas que poseen las
consignas incluidas en las guias de trabajo, en tanto herramientas que hacen
funcionar a carpetas, cuadernillos y afiches. En consecuencia, desarrollo una
tipologia a partir del criterio de analisis de como los docentes en sus
construcciones metodolégicas abordan el tratamiento de algunos contenidos
curriculares centrales de sus asignaturas. No obstante, seria posible construir,
con otros criterios, otras tipologias diferentes que las presentadas aqui®.

Un elemento recurrente entre los diferentes tipos de consigna incluidas en
las guias de trabajo es el foco que hacen en distintas “nociones-ntcleo”
(Meirieu, 1992) de las asignaturas®®. Segun los relatos de los docentes y las
observaciones de clases, la seleccion de un numero discreto de “nociones-
nucleo” antecede al disefio de las consignas debido a una tarea de planificacion
de los contenidos a abordar®. Asi, los docentes seleccionan las “nociones-
nicleo” en sus programas y, luego, las desarrollan sucesivamente en carpetas,
cuadernillos y afiches por medio de la accion de las consignas reunidas en las
guias de trabajo. La accién de estas herramientas didacticas organiza y divide

a los artefactos en secciones secuenciadas de presentacion de contenidos.

3.5.1. Consignas para definir una “nocion-nucleo”.

Por lo general, en el trabajo con la carpeta, las guias de trabajo que

inauguran alguna de las unidades de los programas de las asignaturas inician

52 En el anlisis historiografico que realiza Silvina Gvirtz (1999) de los cuadernos de clase de
Nivel Primario pertenecientes al periodo 1930-1970, el criterio que utiliza para clasificar las
actividades es segun “los tipos de acciones con los que se puede operar el universo simbélico y
escriturado... [que]...se dividen en...:copiar, traducir, seleccionar, clasificar, ordenar,
enumerar, completar, separar/descomponer, componer, relacionar, definir, analizar, resumir,
redactar, operar, resolver, agendar” (p.106).

3 A modo de ejemplo, la “nocién-niicleo” omnipresente en las consignas que organizan el
programa de Educacion Tecnologica es la de “Energia” y sus diferentes tipos: “Energia
Nuclear, Energia Eodlica, Energias Alternativas”, entre otras. En la construccion metodologica
de Historia las “nociones nucleo” recurrentes son “Revolucion”, “Formas de Gobierno:
Unitario, Federal y Confederal”, “Estado”, “Unilateralidad”, “Declaracion”, “Constitucion”,
entre otras. En el caso de Ciudadania y Participacion: “Derecho”, “Identidad”,
“Discriminacion”, “Prejuicio”, “Solidaridad”, “Adolescencia”, entre otras. Para Geografia:
“Relieve”, “Territorio”, “Clima”, “Limites”, entre otras.

* La seleccion de las “nociones nucleo” es producto de una interpretacion de los profesores
acerca de como resolver la compleja relacién entre el volumen de las prescripciones
curriculares, la construccion de condiciones de ensefianza en el aula y los saberes existentes y
los aprendizajes posibles con y de los alumnos. Asi también esa seleccion proviene de los
particulares recorridos formativos y experiencias docentes.

128



con una consigna que solicita establecer la definicién de una “nocion-ntcleo”.
Definiciobn que posteriormente se ampliard con las restantes consignas
incluidas en la guias de trabajo. En su forma enunciativa este tipo de consigna

i

comienza con el término, “Lee...” 0 “Leemos”, la cual prescribe a los alumnos
la lectura de algun referente textual que porta la informacion necesaria para que
escriban el correspondiente enunciado que delimita y precisa la “nocion-
nucleo”.

En Ciudadania y Participacion: “Lee en el libro ‘Cronos 8’ en la pagina 137

y escribe: 1 - una definicion de discriminacion (relacionada con los
derechos)”.

En Educacion Tecnoldgica: “Lee el texto de la pagina 21 a 24 y responde a
las siguientes preguntas: 1-,Como se puede definir a la energia nuclear?”.

En Historia: “ ‘Revolucion de Mayo’ ... Leemos las pags 134 y 135 del
libro y responde a) qué es una revolucion”.

En Biologia: “Lee ¢l texto ‘En busqueda de una definicién de Ciencia de la
pag. 9 del libro de Kapelusz”.

Por su parte, en semejanza con las carpetas, las consignas que inauguran los
cuestionarios o guias de trabajo en los cuadernillos, por lo general, también
estan centradas en la definicion de una “nocién-ntcleo”. Las guias de trabajo
manuscritas al final del cuadernillo de Geografia presentan este tipo de
consigna de la siguiente manera: “UNIDAD 2: Condiciones Naturales de

Argentina / Cuestionario N°7: Bases naturales de Argentina. Relieve e Historia

Geologica / 1- ¢Qué caracteristica general presenta el relieve de nuestro
pais?” Esta guia... contiene seis preguntas mas. En la pregunta previamente
transcripta como en las restantes el tratamiento del contenido se encuentra
centrado en la “nocidn-nucleo” de “Relieve” que se vincula con otros
conceptos dentro del mismo cuestionario: “2-,Como se distribuye las formas
de relieve en nuestro territorio? [...] / 6 - ¢COmo es el relieve de argentina en
las zonas de fronteras internacionales? / 7- ;Como es el relieve de Argentina
con respecto al continente americano?” Complementariamente, estas
preguntas centradas en la “nocidn-nticleo” son combinadas con otros
conceptos: “4- ¢;Cuales son las estructuras mas relevantes del territorio
argentino? / 5 - ¢Qué son los macizos o cratdégenos?”. En otra guia de trabajo
la “N°2” la “nocion-nticleo” a delimitar es sobre “Limites y Fronteras” y, en

consecuencia, las consignas solicitan “1- ;Coémo estd definida la porcion
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americana emergida en cuanto a sus limites? / 2- (Qué es el limite
internacional? [...] ¢Qué es una frontera?”™.

En el caso del cuadernillo de Lengua, Raquel desarrolla las definiciones de
“nociones-nucleo” vinculadas, principalmente, con aspectos de la gramatica
estructural®®. El procedimiento didactico consiste en hacer leer a los alumnos
los pérrafos con definiciones de las “nociones-ntcleo” que aportan las paginas
de los libros de textos fotocopiados y, posteriormente, aplicarlos en los
ejercicios. Asi, en la seccidon “Sobre Lengua” las ‘“nociones-nucleo” que
definen son: “El adjetivo”, “Clases de Adjetivos™, “El verbo”, “La conjugacion
verbal”, “Palabras parasintéticas”, “Género y numero de sustantivo y
adjetivos”, entre otros. En la seccion “Otros textos” con el mismo
procedimiento delimita y precisa conceptos de la linglistica textual: “Las
consignas escolares”, “El texto explicativo”, “La cronica periodistica”, entre
otros. Aunque, esta Ultima seccion quedaré casi incompleta porque abandonara

paulatinamente el uso del cuadernillo.

e, O o e o i e Sl el

L0 dagenai

ey et Lo Ak, Begl mh it s oA sy

ot o e LA g e ekl AR,

g e e oo et A b,
N Bk, T d kv e s v gl

00l s e s s
s e

> |gualmente otras guias de trabajo en el cuadernillo de Geografia comienza con una consigna
que define la “nocidén-nucleo” y las restantes que la continian amplian diferentes aspectos de la
misma, por ejemplo: “Guia N°12 Estructura de la Poblacién - N°1 ;Qué es la estructura de la
poblacion?...” “Cuestionario N°13 Distribucion de la Poblacion - N°1 ;Qué es la densidad
demogrdfica?...”

% Las secciones del cuadernillo estan organizadas segun los principales campos disciplinares
de los enfoques de la ensefianza de la Lengua: las préacticas del lenguaje, la gramatica
estructural y la linguistica textual.

130



Por su parte, las consignas para la produccion de afiches, en muchos casos,
mantienen esta caracteristica de centrarse en el desarrollo de un “nocion-
nucleo”. Es el caso de las consignas disefiadas por Elena en Biologia, por el
modo de tratamiento del contenido que adopta en su construccion
metodologica. Para la elaboracion de los afiches Elena toma como eje la linea
de tiempo de la “Evolucion y diversidad de los seres vivos” que se articulan
con las “nociones-nticleo” de las “Eras Geoldgicas” (“Precambrica,
Paleozoica, Mesozoica y Cenozoica”) y “Los Dominios” de los seres vivos
(“Archea, Eubacterias, Eucarya, Fungi, Plantae, Animales”). En consecuencia,
el disefio de las consignas para definir una “nocién-nucleo” en un afiche es la
resultante del “cruce” entre las categorias provenientes de “Eras Geologicas” y
los “Dominios”. Estas categorias son delimitadas y precisadas por medio de la
escritura e ilustracion en cada uno de los afiches, por ejemplo, el de las
“Eubacterias” en la “Era Precambrica”. Para la elaboracion de los afiches,
Elena hace registrar en las carpetas de sus alumnos la siguiente guia de
trabajo: “Actividad: 1) Lectura del texto de la Era Precambrica / 2) Cortar el
afiche por la mitad a lo largo / 3) En base a lo leido representarlo con
imégenes, palabras y flechas”. Asi, semana a semana, en cada clase, una vez
que realizan y concluyen un afiche donde han definido la “nocion-ntcleo”
correspondiente con un “Dominio” de los “Seres vivos” y dentro de una “Era
Geologica”, comienzan con el siguiente afiche con otra guia de trabajo:
“Grupo plantae. Actividad: Lectura del tema en la carpeta y el libro pag. 82y
83. Representarlo en un afiche ”’. La confeccién de cada afiche tematico se
constituye en una seccion o capitulo de los contenidos escolares del programa
de la asignatura por medio de definir las “nociones-ntcleo” correspondientes.

Incluso en el caso del trabajo de ensefiar de Dario en Educacion
Tecnologica, las consignas vinculadas con la producciéon de los afiches también
tienen la funcion de definir los conceptos centrales. El procedimiento didactico
consiste en que un grupo de alumnos expone al final del desarrollo de una
unidad del programa de la asignatura el concepto central. En su construccion

metodoldgica la dindmica funciona como “Repaso” de la unidad. Este tipo de

%" En esta ocasion los alumnos leen y extraen la informacién de la carpeta -aunque también del
libro de texto- en razon que la clase anterior Elena realiz6 un extenso dictado del libro de texto
definiendo la “nocion nicleo” del “Grupo plantae”.
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consigna para definir una “nocion-nticleo” con los afiches rara vez se
encuentran registradas en las carpetas.

En las construcciones metodoldgicas, el registro y desarrollo secuencial de
la consignas para definir un contenido central es un tipo de actividad, entre
otras, que contribuye, por una parte, a un modo del tratamiento del contenido
centrado en la reproduccion de conceptos por medio de la relacion lectura-
escritura y, por otro, a delinear una configuracion de la materialidad de
carpetas, cuadernillos y afiches en una secuencia de secciones tematicas
discretas. Ademas este tipo de consigna, por lo general, inicia o inaugura la
secuencia de secciones o partes de la division capitulada de los saberes en los
artefactos didacticos segun las unidades tematicas de los programas de las

asignaturas.

3.5.2. Consignas para interpretar una “nocion-nucleo”.

Otro tipo de consignas disenadas alrededor de las “nociones-nucleo” son las
que proponen una lectura interpretada de la informacion en los referentes
textuales. Desde los objetivos de las propuestas de ensefianza de los docentes
este tipo de actividad tienen la intencidén de evitar la copia o reproduccion
irreflexiva de los textos (aunque es correcto sefialar que los alumnos siempre
efectlan una trabajo cognitivo complejo en cualquier tipo de tarea, incluso las
gue suponen reproduccion o copia).

En la construccion metodoldgica de Natalia en Ciudadania y Participacién
es comun encontrar el empleo de este tipo de consigna. Al respecto, ella
expresa en una entrevista las razones por las cuales recurre asiduamente a este

formato de actividad:

“...con las guias de trabajo [...] en algunas [...] reflexionar a ver qué
entendieron o qué opinan sobre lo que dice el libro [...] No me gusta
tanto trabajar la cuestion de definiciones... sino como que vaya saliendo
y se vaya construyendo”

En las carpetas de los alumnos pueden identificarse este tipo de consignas
incluidas en las guias de trabajo. En las primeras consignas transcriptas
debajo, Natalia propone a los alumnos interpretar cuatro relatos-casos desde la

“nocion-nucleo” de “discriminacion”. Estos relatos los aporta una hoja
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fotocopiada proveniente de algun libro de texto sin referencias. En la segunda
consigna el propoésito es interpretar desde el concepto de “solidaridad” un

fragmento de un texto.

“Escribe: a- Cual es el problema que enfrenta las personas involucradas
en cada caso / b — Explicar por qué en cada caso hubo un acto de
discriminacion. / c- Identifica cual es el juicio de valor (prejuicio) que
hicieron en cada caso los que discriminaron?”.

“Responde si estds de acuerdo o no con la siguiente afirmaciéon ‘La
solidaridad es un modo de compensar y de hacer efectiva la justicia entre
las personas’ Justifica tu respuesta utilizando alguna afirmacién del texto
que leiste”.

En el caso del uso de la carpeta en la construccion metodolégica de Carmen,
en Historia, la consigna de interpretacion de un concepto central también
aparece en numerosas ocasiones en sus guias de trabajo. Por lo general,
solicitan a los alumnos una lectura interpretativa de un fragmento o parte del
libro de texto, vinculado con un hecho historico, donde esta involucrada la
“nocidon-nucleo”. Las actividades intentan un tratamiento diferente del
contenido por medio de utilizar algunos enunciados tales como “Explica...” o
“Con tus propias palabras explica...”. Incluso recurre a resaltar las “nociones-
nucleo” escribiéndolas con letras mayusculas (aspecto que produce Carmen
cuando registra las tareas en el pizarrén): “1 - Lee el texto ‘Independencia’ de
la p4g.52 y explica qué significado tenia esta declaracion?” “2 - ;Con tus
palabras explica lo qué es una declaracion? [...] “¢Por qué decimos que esta
declaracion es UNILATERAL?” o “Explica del texto lo siguiente a. Los
Derechos del Hombre y del Ciudadano b. La democracia lgualitaria”./...] “En

1819 se sanciond una constitucion CENTRALISTA (Qué significa esta
caracteristica? ”.

Asimismo, en otra clase de Historia la guia de trabajo lleva por titulo “La
formacion de los Estados Provinciales en el Rio de la plata” donde la consigna
establece la doble tarea de definir primero una “nocién-ntcleo” 'y,
posteriormente, a partir de la informacion que brinda el libro de texto
interpretar el hecho historico: “;Qué es un pacto? Explica con tus palabras
cudles fueron los objetivos de los pactos provinciales ™.

En otras ocasiones, Carmen utiliza parrafos o partes del libro de texto para

trabajar la interpretacion desde una concepto central: “Leer el recuadro ‘De
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ciudades a Provincias” y luego explicalo.” ” / “En el ultimo pdrrafo del texto
dice: ‘Cada una podia elegir a sus propios representantes, manejar sus
recursos economicos y controlar la justicia local ¢A qué forma de Estado se
estd refiriendo este texto?’”. Incluso en algunas actividades combina varias de
las estrategias mencionadas: usar el enunciado “explica”, emplear un parrafo y
resaltar con letras mayutsculas la “nocion-ntcleo” a interpretar: “Lee la pag. 30
[...] Explica la siguiente oracion ‘El territorio de las Provincias Unidas del
Rio de la Plata quedo6 fragmentando en unidades politicas AUTONOMAS, los
Estados Provinciales, que ejercieron en forma independiente sus Gobiernos y
establecieron sus propias leyes’ ”

En Educacidn Tecnoldgica, Dario utiliza este tipo de consigna para registrar
en las carpetas, recurriendo al igual que Carmen a enunciados tales como “con
tus propias palabras...”, entre otros, para establecer la interpretacion de una
contenido central a partir de la informacién que porta algin referente textual:
“Lee el texto de la pag.38 [...] y realiza las actividades que se proponen: I-
Elabora un concepto propio de Energias alternativas”, [...] “Realiza con tus
propias palabras un concepto de biomasa”.

Igualmente, Ernestina utiliza las consignas para interpretar un concepto-eje
dentro de las guias de trabajo del cuadernillo de Geografia: “Unidad 1
Organizacion politica Cuestionario N°I... 2) ;Qué desafios deberd enfrentar
argentina en el proximo siglo? [...] Cuestionario N°2 —Limites y Fronteras...6)
¢Qué caracteristicas han presentado las resoluciones de las cuestiones de
limites que tuvo que enfrentar nuestro pais? ...17) JEs facil controlar las
fronteras? ¢ Qué problemas ocurren en estos temas?”.

Entre los docentes que emplean afiches se reconoce en algunas ocasiones el
uso de las consignas de interpretacion de una “nocion-nucleo”. En las primeras
clases de Biologia, Elena desarrolla los fines de la investigacion cientifica y la
relacion entre “Ciencia, Tecnologia y Sociedad”. Para trabajar este eje tematico
ella hace escribir en las carpetas una tarea domiciliaria con una guia de trabajo
a partir de recurrir a informacién del libro de texto, diccionarios e internet:
“Para el martes 26 de abril estudiar los temas que restan. Traer imagenes que
expresen lo estudiado. Traer un afiche, fibrones, lapiz, tijera, plasticola,

colores. De ‘Ciencia, Tecnologia y Sociedad’, traer dos ejemplos .
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Las consignas para interpretar con o desde una “nocién-nticleo” tienen por
objetivo desarrollar una reflexion de la informacion que aportan los referentes
textuales. Las tareas que establecen, por lo general, son realizadas con la
lectura de un portador textual y la posterior produccion escrita con los
artefactos didacticos. Asimismo, tienen la intencion de suscitar otros procesos
cognitivos en los alumnos. No obstante, al igual que sus pares, contribuyen a
configurar la organizacion material de los artefactos didacticos con una
secuencia capitulada de los saberes escolares en fragmentos discretos. En los
docentes observados la consigna frecuentemente es empleada como un
segundo momento de trabajo, posterior, a la consigna para definir y delimitar
una contenido central. Aunque su presencia es variable en niveles y porcentajes

entre las construcciones metodoldgicas de los profesores.

3.5.3. Consignas para contemporaneizar una “nocion-nucleo”.

Este tipo de consigna es una variante de la anterior. Los propositos que
persigue su uso son, por una parte, articular las ‘“nociones-nlcleo” con
situaciones, circunstancias o0 manifestaciones del mundo social, escolar y
cotidiano de los alumnos y, por otro, promover su comprensioén por medio de
prescindir o posponer la referencia del saber en el libro de texto u otro referente
textual.

En la construccion metodoldgica de Natalia en Ciudadania y Participacién
es recurrente el uso de consignas para contemporaneizar una “nocion-nicleo”,
por medio de su registro en la carpeta, tales como: “Derechos”,
“Discriminacion”, “Adolescencia”, “Prejuicios”, entre otros.

“Escribe distintas situaciones de discriminacion que se dan el aula y escribe

a qué tipo pertenecen”’; “Elabora una conclusion personal sobre los efectos

de la discriminacion en la convivencia”; “Escribi el relato de dos situaciones
de discriminacién que sucedan en el aula.”;

[En relacion a los prejuicios] “Completa las siguientes frases ‘Las mujeres
siempre...’, ‘Las mujeres nunca...’, ‘Los varones siempre...’, ‘Los varones
nunca...” 7’ [...]

“;Qué diferencias observas entre los nifios y los adolescentes que conoces?”
[...] “Realiza un reflexion sobre qué criterio tienen en cuenta cuando deben
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tomar una decision personal sobre como elegir su ropa, organizarse con su

tiempo 6 como elegir a sus amigos? [...]”

Natalia también emplea estas consignas para interpretar desde una “nocion-
nucleo” situaciones sociales o experienciales en fuentes de informacion que
circulan en el espacio publico (folletos, recortes de periddicos, entre otros). En
una clase después de un dia domingo en el cual se ha producido un acto
eleccionario en la Provincia, la actividad aborda la “nocion nucleo” de
“Derecho” especificada particularmente en el “Derecho a Participar” en un
acto eleccionario: “Escribe en tu carpeta el recorrido con detalle que debid
realizar un ciudadano ayer para votar (prioricen los detalles en el cuarto de
votacion)”. Para trabajar con esta consigna la docente les entrega a los alumnos
un folleto informativo, impreso en papel de periodico, confeccionado por el
“Poder Judicial de la Provincia de Cordoba”, en el cual se informa acerca de
la “Boleta Unica de sufragio”, como asi también “Como vamos a votar”. El
folleto incluye dos listas de acciones vinculadas con la accion del sufragio:
“Qué si hacer” y “Qué no hacer”. Asimismo, en el dorso tiene un breve texto
descriptivo acerca de “Como votar”. En este tipo de consigna, el propodsito
consiste en intentar enseflar una “nocion nucleo” (Derechos) en una situacion
social (El sufragio) a partir de una produccion escrita en la carpeta que se
vehiculiza por medio de la lectura de un texto informativo.

Frecuentemente en las construcciones metodoldgicas de sus clases, Natalia
intenta, por medio de estas consignas, articular las conceptualizaciones con las
experiencias cotidianas de los alumnos:

“En esta materia es una cosa mas de construccion del dia a dia y que los

chicos puedan llegar a tener algunas ideas claras y dar razones de lo que

estan pudiendo sostener. Voy a una resolucion de situaciones concretas
[y]...una postura personal fundamentada...”

Natalia usa las consignas para contemporaneizar un concepto con el
objetivo de suscitar en sus alumnos una toma de posicion con respecto a
situaciones de su vida cotidiana a través de producciones escritas en las
carpetas (Derechos, discriminacién, identidad, prejuicio). En términos
cognitivos estas Ultimas consisten en analizar o “transferir” (Perrenoud 2007)
las “nocidnes-nucleo” a situaciones, circunstancias 0 manifestaciones del

mundo social, escolar y cotidiano de los alumnos.
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La particular seleccion y modo de tratamiento de los contenidos que realiza
Dario, en Educacion Tecnoldgica, probablemente haga que pueda recurrir en
menor medida al uso de este tipo de consignas. En las ocasiones que las
emplea, recontextualiza situaciones contemporaneas vinculadas con las
“nociones-nucleo” de su programa. El objetivo que busca es un abordaje critico
y reflexivo de informacion actual proveniente de recortes de periddicos u otra
fuente impresa. En una clase a partir de un texto vinculado con la produccion
del Petroleo la consigna solicita ““...de acuerdo al texto... ¢Por qué se dice que
el uso de la energia esta intimamente ligado al progreso?” [...] ¢Con respecto
a los conflictos bélicos (guerras) que importancia crees que tiene el petroleo
en esos conflictos (Irak, Libia, Egipto, etc)”. De manera similar, en otra clase
donde trabaja el contenido central de “Energia Nuclear” a partir de una
catastrofe provocada por un maremoto en un central nuclear de Japon,
establece una actividad en la carpeta para trabajar de manera contextualizada y

controversial el uso social de esta forma de energia.

“D: Vamos a ver la Energia Nuclear con lo que pasé en Japon... [...]
Yo les voy a dar una fotocopia [...] Pongan “Actividad Aulica: ‘Energia
Nuclear’, en grupo de dos lean el texto... realicen un resumen en tu
carpeta sobre el tema...”

Carmen en Historia también emplea estas consignas para establecer
relaciones entre “nociones-nucleo” que aborda en los hechos historicos con

referencias contemporaneas. Como relata en una entrevista:

“Por ejemplo, cuando vemos la primera Constitucion Unitaria hablamos de
que habia sido una Constitucion que no habian participado todos y qué
significa Unitarios. Les doy el concepto de Unitarismo, Federalismo y
Confederados para que sepan como se puede dividir un Estado, siempre
lo vamos relacionando una cosa con la otra [...] Les doy esos conceptos
sacandolo del contexto de la ‘Revolucion de Mayo’, porque ellos tienen
que saber qué es un ‘Estado Federal’ fuera de la ‘Revolucion de Mayo’,
porgue sino o0 se suele dar la ‘Revolucion de Mayo’, cuando se habla de
‘Unitarios’ y ‘Federales’, se hablan de Buenos Aires y del Interior, para
hablar por ejemplo de ‘Unitarismo’, y de ‘Federales’ se habla de las
provincias. Entonces, para sacarlos de eso, porque ellos tienen que saber,
cuando estudian la Argentina, que el Gobierno es Federal, entonces lo tienen
que sacar del contexto de portefios y los del interior. Entonces yo se los doy
limpio al concepto...”
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La descripcion de Carmen sobre el modo de utilizar las consignas para
contemporaneizar puede identificarse en una guia de trabajo en la cual aborda
un suceso histérico pero focalizando en un conjunto de conceptos relacionados

con la contemporaneidad: “Las luchas por la organizacion del gobierno en el

Rio de la Plata / 1 - Enumera las similitudes y diferencias de las tres formas

del Estado (Federal, Confederal y Unitaria) / 2 - El gobierno central funciona
de distintas maneras en un Estado Federal y un Estado Unitario. Explicalo’.

Asimismo, su uso se puede identificarse en otras guias de trabajo:

“‘El Proceso de Reorganizacion Nacional’. ‘Actividades pag 208/209
(Santillana- Arg. Amer. y el mundo desde 1770 hasta nuestros dias)’ ;Cual
fue el diagnostico que las fuerzas armadas hicieron de la situacion del pais
en 19767 [...] En grupo reflexionen sobre como se puede lograr que la
poblacion ‘no se olvide’ de lo que ocurria en la dictadura y que la violacion
de los derechos humanos no vuelva a suceder en el pais - Intercambien
opiniones sobre la importancia de la memoria y la justicia”

En los cuadernillos tienen una baja presencia las consignas para
contemporaneizar. En el caso de Geografia se puede identificar en una Unica
ocasion con la “Guia N°10” que aborda los “Riesgos y problemas ambientales”
y los desarrolla en un conjunto de subguias: “En la pagina 27: Problemas
compartidos. Ejemplos. Soluciones. [acerca de] ...el conflicto por la instalacion

de una papelera en el Rio Uruguay / En la pag. 28: Riesgos ambientales y

fendmenos naturales peligrosos -zonas de inundacion causas -razones en las

cuales aumentd el riesgo de inundacion / En la pag. 30 - Degradacién de

suelos / En la pag. 31: Desforestacion y degradacion de bosques / En la pég.

32: Contaminacion urbana y rural / En la pag. 33: Residuos peligrosos o tipos

de sustancias”.

De manera similar, en el cuadernillo de Lengua se identifica el empleo de
las actividades para contemporaneizar vinculados con el desarrollo de
conceptos de la linguistica textual tales como “Las Secuencias en una cronica”
y “La cronica periodistica”. En esta seccion aparece un recorte supuestamente
de un periddico original que lleva por titulo “Se llevaron cerca de 400 kilos de
astas de ciervo”. Para trabajar con este texto Raquel recupera las siguientes
actividades del cuadernillo: “1. Lean la siguiente cronica” y “b) Anoten en sus
carpetas los datos que corresponden al escenario, al momento del robo y a las

personas relacionadas con él. / ¢) Los comentarios sobre los ladrones y los
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comentarios sobre los hechos. ¢Qué hipdtesis elabora el cronista sobre el
comportamiento de los delincuentes? ¢Qué opinion tienen ustedes sobre esos
mismos temas?”.

No obstante, se puede advertir, tanto en el caso de algunas de las consignas
en Historia, como en las que se usan en ambos cuadernillos, que las guias de
trabajo combinan consignas para contemporaneizar un concepto central con las
del tipo para interpretar una “nocion-nuicleo” a partir de la lectura de los textos.

En las construcciones metodoldgicas de los profesores que emplean afiches
es infrecuente identificar este tipo de consigna. Una ocasién donde se
reconocio su empleo es en una clase de Ciudadania y Participacion, cuando
Natalia establece elaborar un afiche a partir de vincular los contenidos
centrales de tribus urbanas y adolescencia con situaciones contemporaneas:
“Actividades: Elaborar un afiche sobre tribus urbanas/culturas juveniles y una
reflexion grupal sobre las publicaciones/sociedad de consumo y la
adolescencia... cada grupo presenta y explica su afiche (expresando lo
aprendido de los videos que vimos y la guia que respondieron sobre
adolescencia)”.

El uso del tipo de consigna para contemporaneizar una ‘“nocidon-ntcleo”
tienen por objetivo promover en los alumnos una reflexion acerca de
fendmenos, situaciones o vivencias vinculadas con el mundo, la vida social y/o
sus experiencias personales. Otro proposito que persiguen los docentes con esta
consigna es recurrir a las emociones, sensaciones y vivencias personales de los
alumnos, como asi también suscitar procesos cognitivos mas significativos con
los contenidos. Asimismo intentan asociar los saberes que portan los alumnos
con la informacién brindada por los referentes textuales (libros, fotocopias,
entre otros).

Por lo general, en las construcciones metodoldgicas de los docentes esta
modalidad de consigna tienen una baja presencia. No obstante, al igual que el
resto de los tipos de consigna contribuyen a configurar la organizacién material
de los artefactos didacticos en una secuencia capitulada de los contenidos en

secciones de saberes acotados.

139



3.5.4. Consignas para ilustrar una “nocion-nucleo”.

En las guias de trabajo desarrolladas por los profesores es comun encontrar
consignas que solicitan confeccionar o emplear ilustraciones, diagramas y/o
esquemas para desarrollar los contenidos y, en esta direccion, andamiar con
otras formas de representacion el aprendizaje de las “nociones-nicleo”.

Las consignas de este tipo son recurrentes y fundamentales en la
construccion metodoldgica de Elena en Biologia. Ella fundamenta el empleo de
imagenes en las actividades que disefia al considerarlas como un recurso que
favorece y potencia el aprendizaje significativo y perdurable:

“[La] imagen me esta brindando algo, me estd Ilamando la atencién por

algo ;qué me esta diciendo esa imagen? [...] La imagen ensefia mucho

[...]...desde hace un tiempo que estoy incorporando en todos lados las

imagenes [...] yo creo que el aprendizaje de lectura y memorizacion por

mas que lo entiendas y lo razones se te olvida...[...] Hay toda una teoria
detras de las imagenes.”

Desde su perspectiva, Elena enfatiza el uso de las imagenes en las consignas
como promotoras de un aprendizaje relevante en oposicion a tareas que sélo
recurren a la lectura y memorizacion de la informacién, a las cuales considera
infructiferas para el logro de una apropiacion perdurable de las “nociones-
nucleo”. La siguiente consigna es representativa de la manera que tiene Elena
de hacer trabajar a sus alumnos con la informacién que aportan los suministros
textuales: “Lectura sobre el texto del libro ‘Biologia’ de Santillana. |/
Basandote en la lectura, crear un cuento o historia con el contenido, ilustrarlo
con dibujos o imagenes”.

Por otra parte, en su construccién metodoldgica, las consignas establecen y
configuran constantemente el trabajo con imagenes en razén que éstas Ultimas
son el fundamento del uso del afiche en tanto soporte para vincular y exponer

figuras ilustradas:

“Traer cada dos personas afiche y fibron, imagenes de revistas o diarios
sobre todos los temas vistos en clases. Con la utilizacion de palabras,
flechas, iméagenes traidas explica: qué estudia la biologia y cuales son las
ciencias naturales y las caracteristicas de los cientificos”.

“...estudiar los temas que restan. Traer imagenes que expresen lo
estudiado”.
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“...definicion de Poblacion-Ecosistema-Comunidad. 2) Representar con
un dibujo cada organizacion”.

“ ‘Reino Fungi’. Una vez realizado ¢l tema busca iméagenes sobre el tema
y realiza un cuadro. Represéntalo en un afiche”.

El valor didactico que Elena en Biologia le otorga al uso de las ilustraciones
puede identificarse en una clase donde estan trabajando con los afiches:

“E: Atiendan. Habiamos hecho esto, ‘Los tres dominios’ El Archea y el del
Eubacterias, este lo habiamos puesto en las distintas ‘Eras’, en las ‘Eras
PrecAmbricas’ y en las Paleozoicas y dentro de la ‘Eucarya’, estan los
‘Protistas, Funyi, Plantas y Animales. ;Cual de todos estos hemos
desarrollado hasta ahora?

[Se refiere a un esquema con cada uno de los conceptos que desarroll6 en el
pizarron]

Aa: Archea

E: Archea

Aas y Aos juntos: Eubacterias

E: Y dentro de la Eucarya, ¢cuales?

Ao0s y Aas: Protistas!

E: Bien, el Protista. Estamos de acuerdo.[...]

Atiendan ¢ Qué es lo que estamos haciendo en los afiches?

Aa: Explicando cada uno de esos (sefialando al pizarron)

Ao: Explicando lo que es Protista

E: Explicando lo que es Protista, ¢nada mas?

Ao: Explicando cada uno de esos (intervienen distintas voces superpuestas)
E: Estamos explicando las ‘Eras’ [...] ;Y qué estamos poniendo dentro de
todas las Eras?

Ao: Los dominios [...] ...de los seres vivos!”

En el intercambio verbal, Elena transmite a sus estudiantes como el uso de
la iconografia en los afiches favorecen y contribuyen a fortalecer la explicacion
de las “nociones-nucleo” abordadas en los libros de textos. No obstante, las
imagenes, por lo general, estan acompariadas de producciones de escritura que

aportan sentido a su presencia en los afiches.
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Recuperando a Daniel Feldman (2010), podemos analizar que en la
perspectiva de Elena, pareciera existir una persistencia y una recuperacion de
teorias intuicionistas que parten del principio de proporcionar imagenes
“claras” que faciliten el proceso representacional y, a partir de alli, lograr la
abstraccion. No obstante, el uso que ella otorga a las imagenes en sus clases se
encuentran desprovistas de los procedimientos que avalan esas teorias, por el
contrario, “...permanecen como un medio auxiliar para proveer datos del
mundo a estudiar o cooperar en la organizacion de la clase. [...] La imagen,
ahora, funge como un texto para brindar informacion, apoyar informacion de
otro tipo u organizar el mundo” (Feldman, 2010, p.48-49). Aunque se puede
decir que para Elena, como indica Feldman, las imagenes fijas tienen ain la
ventaja practica de ordenar y simplificar el mundo de “alli afuera”,
manteniendo su funcion de representar “una simplificacion y un ordenamiento
de lo que representa” (2010,p.50).

Estas funciones de las imagenes pueden también encontrarse en la
construccion metodologica de Dario, en Educacion Tecnoldgica, quién recurre
asiduamente a las consignas que solicitan realizar ilustraciones y graficos de
los conceptos en su asignatura. Asi, en el inicio de una clase escribe en el

pizarron: “Actividad en grupo. Energia Hidroeléctrica” y comienza a realizar

%8 Feldman precisa que es Comenio con la Didactica Magna de 1632 “quien asienta algunos
principios clave para el futuro pedagdgico de las presentaciones y representaciones de la
realidad”. Entre los principios que postula “ [e]l primero es de orden psicologico: no hay nada
en el entendimiento que no haya estado previamente en los sentidos. El segundo,
epistemoldgico: la verdad y la certeza provienen del testimonio sensorial. El tercero,
metodologico: desarrollar el entendimiento partiendo de la percepcion”. Posteriormente, en el
siglo XIX, el sensualempirismo adquirirda formas mas sofisticadas como fundamento y
principio del aprendizaje con las pedagogias de Pestalozzi, Herbart y Decroly (Feldman, 2010,
p.39-41).
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en el pizarron un esquema de la “Generacion de Energia”. Mientras dibuja va
explicando los conceptos que estan vinculados con esta ultima “nocion-
nucleo”. De forma simultanea y sin que €l lo solicite la mayoria de los alumnos

reproducen el grafico en sus carpetas:

“D: En la generacion de Energia Eléctrica teniamos un esquema donde
habia tres recuadros (los dibuja en el pizarrén). Voy a volver al esquema
durante todo el afio. Porque nosotros vamos a ver Energia durante todo el
afo... Este recuadro ;A qué momento de la generacion pertenecia...? / (un
alumno le responde) / D: Bien. Generacion de vapor por calentamiento de
agua.”

A continuacion, Dario escribe y dicta un nuevo subtitulo “Esquema de una
central hidroeléctrica”. Acto seguido empieza a ilustrar en el pizarron la
“Central Hidroeléctrica” utilizando nimeros y textos para indicar cada una de
sus partes. Al igual que en el segmento de la clase anterior, los alumnos
reproducen el dibujo en sus carpetas a medida que €l lo va realizando.

“ ‘Esquema de una central hidroeléctrica’. Vamos a hacer el esquema

basicamente cémo funciona una central [y] vamos a poner cuales son las

partes de una Central Hidroeléctrica ;Conocen el paredén del Dique San

Roque...?*° (comienza a hacer la ilustracién del embalse de agua mientras
va explicando e intercambiando con los alumnos)”

% Emblematico embalse artificial de agua en la Provincia de Cérdoba, Argentina, que provee
de energia eléctrica y de agua potable a la capital de esa provincia.
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En otro encuentro, Dario desarrolla el tema de “Energia Nuclear”, con una
guia de trabajo que lleva por titulo “;Qué paso en la central Fukushima?”,
incluye una consigna que establece: “Realizar un esquema sobre el
funcionamiento de una central nuclear”. Para trabajar la actividad entrega a los
grupos de alumnos fotocopias que proviene de una noticia de periodico local
cuyo titulo es “Fukushima preocupa al mundo”, la cual incluye una ilustracion
de un “Reactor Nuclear” acompafiado de cuatro breves textos numerados para

explicar las partes y sus respectivos funcionamientos.

En la construccion metodolégica de Dario, todas las tareas, indiquen
explicitamente 0 no en sus consignas el uso de imagenes, son acompafadas y
andamiadas por ilustraciones que él realiza en el pizarrén de los objetos,

mecanismos, artefactos y procesos que transmite y analiza en su asignatura.
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Por su parte, Natalia en Ciudadania y Participacion, recurre al uso de las
consignas con imagenes e ilustraciones para trabajar contenidos de su
asignatura que poseen un grado de abstraccion que no son faciles de
representar con imagenes fijas y figurativas como en las ciencias naturales o las
tecnologias. En una clase donde trabaja el tema “ldentidad” establece la
siguiente consigna: “Buscar informacion en libros o internet sobre: ¢Qué son
los Mandalas?, ¢Para qué sirven?, ¢ Cual es su historia? Traer elementos para
dibujar y colorear Mandala”. En esta actividad, primero los alumnos analizan
los significados de los colores y formas que pueden portar los “Mandalas”.
Muchos de los significados se encontraron transcriptos en algunas carpetas:
“Blanco= pureza, iluminacion, perfeccion”, “Negro = muerte, limitacion
personal, misterio, ignorancia [...]”, entre otros. Posteriormente, cada
estudiante dibuja y pinta su “Mandala” en una hoja de su carpeta para expresar
su “ldentidad Personal”.

Asimismo, para trabajar las ‘“nociones-nucleo” de “discriminacion” y
“solidaridad” recurre al uso de un conjunto de imagenes de corazones que se
encuentran en diferentes situaciones: amurado, partido, en un laberinto,

sonriente, manchado, entre otros.

Las consignas incluidas en la guia de trabajo para trabajar con los
corazones solicitan: “1- Dibuja cada uno de los corazones en tu carpeta / 2 -
Escribe debajo de cada corazon qué representa (o expresa) para vos. / 3 - En
el lugar vacio dibuja un corazén que te represente (o que represente lo que vos

sentis) / 4 - Elige un corazén que represente a la solidaridad / 5 - Elige un
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corazon que represente a la actitud opuesta ¢egoismo? / 6 - ¢Por qué crees
que los corazones representa la solidaridad? [...]”

En su busqueda didactica Natalia utiliza imagenes heterodoxas como los
“Mandalas” o atipicos como los rasgos de los “Corazones” en funcion de
intentar que los alumnos se aproximen y comprendan conceptos complejos de
las ciencias sociales que se encuentran vinculados con situaciones y/o
fendmenos de sus experiencias personales, familiares y cotidianas. Asimismo,
en algunas pocas ocasiones emplea este tipo de consignas para la confeccion de
afiches: “Culturas juveniles y tribus urbanas. Pega las fotos en un afiche o
traelas para trabajarla en clases”.

En el caso del cuadernillo de Geografia, dentro de la propuesta de Ernestina,
se puede identificar un profuso uso de consignas vinculadas con la confeccion
de mapas, esquemas, croquis, entre otras ilustraciones. En su construccion
metodoldgica, la actividad frecuente es el coloreado de los mapas con lapices y
fibras a partir de las escalas cromaticas tipicas de la disciplina escolar para
conceptos como clima, orografia, fitogeografia, entre otros. En algunas
ocasiones el coloreado o la confeccion del mapa o los graficos esté relacionado
con formas y colores propuestos por la profesora:

“Unidad 1 — Organizacion Politica - Cuestionario N°1 ...8) Confecciona el
mapa del territorio Argentina en el mapa del apunte. Deberas colorear con
(rojo) los puntos extremos, con (azul) la forma triangular, con (verde) las
lineas de extension: norte-sur-este-oeste”.

“Cuestionario N°5 ....5) Colorea los mapas como te indica la profesora. /
6) Confecciona el mapa de la division politica de argentina colocando
provincias y capitales”

“Cuestionario N°8 ...5) Colorea el mapa vientos permanentes en Argentina
utilizando color rojo para sus vientos del anticiclon del atlantico y para el
pacifico, azul. .../ 6) Sombrea suavemente con amarillo el territorio
argentino. No te olvides de colorear las referencias 8) Colorea los
esquemas que explican los regimenes pluviales atlantico pacifico de nuestro
pais con la ayuda del libro”.
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Con el empleo de imégenes figurativas o la produccion de ilustraciones los
profesores persiguen el proposito de desarrollar “imagenes mentales potentes”
(Perkins, 1995) para favorecer la comprension de las ‘“nociones-nucleo”
centrales que seleccionan en sus asignaturas. No obstante, las consignas de este
tipo aln son un modo de tratamiento del contenido que sostiene y continua la
organizacion textual de los saberes escolares por medio de porciones discretas
de contenidos secuenciados que configuran la organizacion capitulada de

carpetas, cuadernillos y afiches.

3.6. Reflexiones Finales

En este capitulo describi dos niveles de la materialidad de carpetas,
cuadernillos y afiches para mostrar como sus caracteristicas fisicas,
componentes y propiedades proporcionan diferentes condiciones de uso y
funcionalidad para las tareas de aprendizaje. Los profesores optan por utilizar
unos u otros artefactos didacticos de manera exclusiva o alternada segun como
interpretan que posibilitan y/o facilitan el trabajo de ensefiar y aprender en el
aula. La opcion por el uso de uno u otro artefacto estd vinculado con el
contenido que ensefian, el propdsito de construir variaciones en las tareas
escolares y la necesidad de resolver el control de las conductas en el aula.

En un segundo momento, describi como las guias de trabajo y las consignas
producen una organizacion y presentacion de los contenidos que otorga un
formato textual comin a carpetas, cuadernillos y afiches, es decir, una

estructura interna material y simbdlica (gréfica e iconica). Las consignas, mas
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alla de las diversas maneras de utilizarlas en los artefactos, sélo en apariencia
proponen una disposicion diferente de los saberes en sus superficies. En
general, las guias de trabajo construyen partes o segmentos separados y
diferenciados que contienen porciones de contenidos organizados alrededor de
alguna “nocion-nucleo”. Es decir, una clasificacion fuerte, es decir, aislados
unos contenidos conceptuales de otros, se traslada al interior de los artefactos
dandoles un formato textual genérico, a la vez que transmiten un modo de
representar los saberes validos en la escuela. Incluso un artefacto didactico
como el afiche, que pareciera redefinir este ordenamiento, representa en la
secuencia del trabajo escolar una seccion o bloque del contenido. Segun la
construccién metodologica del docente, en ciertos casos el afiche puede
sustituir el uso de la carpeta o el cuadernillo en un segmento o unidad de la
secuencia de saberes del programa de la asignatura. En otros casos, el empleo
constante de estos artefactos didacticos hace que cada uno se constituya en un
capitulo del abordaje de los conocimientos escolares.

Por otra parte, para comprender el modo en el cual operan las guias de
trabajo en la configuracion de los artefactos didacticos analicé algunas
caracteristicas de las actividades utilizadas por los docentes. A partir de este
analisis, construi una tipologia de las consignas disefiadas por los profesores.
El criterio empleado para armar esta clasificacion se relaciona con el modo que
ellos tienen para seleccionar y abordar un conjunto de contenidos curriculares
centrales de sus asignaturas.

Un elemento recurrente que caracteriza a las consignas consiste en definir o
representar una ‘“nocion-nucleo” mediante la lectura de algin suministro
textual de informacion (libros de textos, fotocopias compendiadas, folletos o
copias de diversos tipos de materiales impresos) y su posterior produccion
escrita en los artefactos didacticos. Estas lecturas y escrituras organizadas por
las consignas habilitan y establecen una forma de textualizacién de los
contenidos en los artefactos didacticos.

Los tipos de consigna desarrollados por los profesores en sus construcciones
metodoldgicas son variaciones en torno al tratamiento de algin contenido
central. EI modo en que las tareas abordan los conceptos centrales
seleccionados en las asignaturas me llevo a construir la siguiente tipologia de

consignas para: a) definir, b) interpretar, c) contemporaneizar y d) ilustrar una
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“nocidn-nucleo”. Las guias de trabajo articulan y mixturan las consignas
promoviendo diferentes practicas y operaciones intelectuales. Incluso una
misma consigna pueden aglutinar y condensar varias de esas operaciones.

La delimitacion, interpretacion o graficacion de una “nocidén-ntcleo”
mediante lectura/texto y escritura/graficacion se constituye en uno de los
“objetos de ensenanza” (Rockwell y Galvez, 1982, p.113; Chevallard, 1998)
més comUnmente desarrollados por los profesores a través de las consignas®™.
En algunas otras formas de actividad, mas cercanas a la contemporaneizacion o
en formas heterodoxas del tratamiento del contenido, aunque infrecuentes, el
abordaje de un concepto central intenta ser producido mediante otros referentes
y formas de tratamiento asociadas a saberes previos, experiencias
socioculturales de los alumnos o manipulacién de objetos. Son tareas que
promueven diferentes grados de protagonismo cognitivo y practico de los
alumnos.

El abordaje analitico de los tipos de consigna y la organizacion de la
materialidad textual en los artefactos permite dar cuenta de la articulacion de
dos procesos: un tratamiento de los contenidos por medio de las guias de
trabajo que responde, por una parte, a un orden de los saberes referenciados
casi exclusivamente en una version escolar de la ciencia desde la cultura escrita
y, por otra parte, a un ordenamiento de los conocimientos segun el libro de
texto impreso®.

El modo de organizar los contenidos curriculares por medio de las tareas
escolares en carpetas, cuadernillos y afiches sigue cierto modelo del libro
impreso. En otras palabras, el formato capitulado de organizacion y
presentacion de los contenidos que configura a los artefactos didacticos
reproduce la disposicion de la informacion propia del libro de texto. Como

analiza A-M Chartier, “...todas las formas de compaginacion, especificas del

% a categoria de “objeto de ensefianza” es recuperada por las autoras de los desarrollos de
Guy Brosseau e Ives Chevallard (1998).

%1 E| uso de los tipos de consigna descriptos es recurrente en las construcciones metodolégicas
de las asignaturas. So6lo en algunas pocas ocasiones pudo observarse trabajos en laboratorios,
manipulacion de objetos u artefactos, produccion de afiches de autoria con diversos recursos o
experiencias de otro tipo por fuera del libro impreso u otro referente textual. Un fenémeno,
probablemente, efecto de las condiciones de infraestructura, pero también, por un lado, de la
insistencia de mejorar las préacticas de lectoescritura con cierto enfoque didactico y, por otro,
debido a los fuertes ritmos de trabajo de las actividades para lograr desarrollar una voluminosa
cantidad de contenidos. Como asi también las dificultades y traslado desde el aula a otros
espacios con objetos y aparatos (laboratorios, bibliotecas, entre otros)
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libro impreso, son adoptadas por la escuela y encuentran poco a poco su lugar
en los cuadernos de los alumnos” (A-M Chartier, 2011, p.167).

El uso de los artefactos didacticos y los tipos de consigna centrados en
“nociones-nucleo” perpetiia la transmitision de una manera de clasificar y
ordenar los saberes escolares. Al respecto, se puede advertir continuidades
entre el uso de carpetas, cuadernillos y afiches descriptos en esta Escuela
Secundaria y los analisis histéricos que realiza A-M Chartier acerca de los
cuadernos de primaria en Francia: “Al escribir cada dia, afio tras afio, siguiendo
unas normas impuestas, los alumnos interiorizaban de manera indeleble una
cierta clasificacionde los saberes escolares. Era en esa rutina donde se
plasmaba la percepcion inmediata de lo que era la Historia, la Geografia o la
Gramatica, por ejemplo. Esta representacion de las disciplinas estaba ligada
tanto a las formas como a los contenidos de los ejercicios practicados. Asi la
Geografia se vinculaba de manera inseparable al mapa que los alumnos
dibujaban; la ortografia se relacionaba con el dictado; la Gramatica con los
analisis de palabras o de conjugacion de verbos; la Aritmetica con la resolucion
de problemas; la Geometria con las figuras trazadas con regla y compas. [...]
Al poner cada dia un titulo a cada ejercicio escrito, el alumno operaba
clasificaciones que se construian ‘en el acto’ y que estructuraban no solo su
experiencia, sino tambien sus saberes escolares. Esta practica, realizada a lo
largo los afios de escolaridad, construia una lista de saberes reconocidos como
escolares que podemos llamar ‘saberes de escritura’, en oposicion a aquellos
otros saberes practicos...La lista de los ‘saberes de escritura’ definia un
conjunto de disciplinas cerrado y evidente” (A-M Chartier, 2001, p. 9-10).

Siguiendo a esta autora, aun con las distancias temporales y geogréaficas,
podemos afirmar que la manera de usar carpetas, cuadernillos y afiches quizas
ha cambiado poco en el tiempo. Los profesores recurriendo a una lectura de la
informacidn escrita o grafica dispuesta principalmente en diferentes versiones
0 formas del libro de texto define a los contenidos escolares “...como saberes
cuya realidad y permanencia estan objetivadas en libros, aunque no solo se
reducen a los textos escritos, ya que también movilizan imagenes, mapas,
esquemas, figuras, operaciones, entre otras cosas. Pero, o que desde luego es
indudable, es que los alumnos los aprenden leyendo manuales o escribiendo en

sus cuadernos” (A-M Chartier 2009, p.10). Como apunta en otra parte, la
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organizacion y presentacion de los conocimientos con “...los soportes de
escritura actuales tienen por modelo una especializacion disciplinar... En esas
manipulaciones cotidianas, los alumnos aprenden, por la fuerza del habito y de
la rutina, una clasificacion implicita de los saberes escolares” [la traduccion me
pertenece] (AM, Chartier 2007, p.55)

Estas modalidades de trabajo escolar consolidadas en el tiempo permiten
afirmar que las caracteristicas materiales que ofrecen carpetas, cuadernillos y
afiches para el trabajo de ensefiar y la configuracion textual que adoptan a
partir de la accion de las guias de trabajo y sus consignas son efecto o reflejo
de tradiciones didacticas que transcienden el nivel educativo, sus instituciones
y las singularidades de los docentes.

Por medio de utilizar dia a dia los artefactos didacticos para leer y escribir,
los alumnos son socializados en los cddigos de una clasificacion fuerte de los
saberes de las disciplinas cientificas cuyo aprendizaje se realiza principalmente
a través de una secuencia acumulativa de informacion®. La légica que
funciona en las consignas es reproducir e identificar las “nociones-nticleo” vy,
posteriormente, poder analizar algun aspecto de la realidad. Realidad que, por
lo general, esta circunscripta a la informacion de los libros de textos.

En un sentido divergente, y a modo de ejemplo, seria posible pensar otras
formas de emplear y organizar el uso de los artefactos didacticos a partir de
generar diversas y heterogéneas subdivisiones o configuraciones efecto de
tratamientos novedosos de los saberes en las asignaturas. Por ejemplo,
clasificar y ordenar con diferentes separadores actividades que integren
diferentes areas con secuencias complejas de contenidos abordados por

proyectos intra e inter espacios curriculares, producciones originales vy

%2 B. Bernstein explica que “los codigos de conocimiento educativo se expresan en su nivel
mé&s general por la relacion que hay entre la clasificacion y el marco de referencia [...] [L]a
clasificacion se refiere al grado de mantenimiento de limites entre los contenidos. [y]... [e]l
marco de referencia... al grado de control que ejercen el profesor y el alumno en la seleccion,
organizacién, ritmo y temporizacion del conocimiento transmitido y recibido en la relacién
pedagdgica” [resaltado del original]. Asimismo, sefiala que el marco de referencia o
enmarcamiento también se expresa en “...la relacion entre el conocimiento de la comunidad
cotidiana no-escolar del docente y el discente, y el conocimiento educativo transmitido en la
relacion pedagdgica”. Al respecto, Bernstein agrega “[plodemos plantear la cuestion de la
intensidad de los limites, el grado de aislamiento entre el conocimiento de la comunidad
cotidiana del profesor y el alumno y el conocimiento educativo” (1988, p.84-85). Cuestion
importante a considerar en culturas escolares fuertemente circunscritas al libro de texto como
representante de la ciencia que llevan a aislar y escindir el contenido que portan con el saber de
la vida cotidiana y la experiencia del mundo. Lo cual se suma al ritmo de trabajo impuesto para
cumplir enciclopédicamente con las prescripciones curriculares.
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diversificadas de los alumnos, tareas que vinculen aspectos formales e
informales de la vida de los estudiantes, indagacion y exploracion de objetos y
artefactos, entre otras posibilidades. Asimismo, la construccion de apartados
diferentes para separar evaluaciones, recursos o textos utilizados, entre otros
criterios. De modo tal de transmitir nuevas representaciones acerca de la
organizacion y tratamiento de los saberes escolares consideradas valiosas y
validas en la escuela.

En las construcciones didacticas poco lugar tienen actividades, incluso con
el uso de artefactos, consignas y referentes textuales, que promuevan modos de
pensar, abordar y resolver probleméticas en procesos méas extendidos en el
tiempo escolar y con un orden y una secuencia de los saberes menos
parcializados y fragmentados. Aunque por momentos pueden verse intentos
que no logran consolidarse 0 que no terminan de encontrar una gestion
sostenida en un periodo prolongado de tiempo.

Las decisiones didacticas por las que optan los profesores para utilizar los
artefactos y herramientas de ensefianza, aunque también su persistencia, como
formas para resolver el trabajo con las nuevas generaciones de alumnos de la
Escuela Secundaria publica estatal lleva a proponernos algunas preguntas que
desarrollaremos en los siguientes capitulos:

- ¢Como la materialidad de los artefactos didacticos y la organizacién
textual de los contenidos en dichos artefactos estan vinculadas con la manera
en que los docentes encuentran para gestionar el “hacer hacer” las tareas en el
aula por parte de los alumnos?

- ¢Como se establece el vinculo entre el trabajo de ensefiar y la produccion
en los artefactos con las practicas de escritura y lectura que los hacen
funcionar?

- ,Coémo el uso y el “hacer” con los artefactos didacticos estan relacionados
con el control y la disciplina de las practicas sociales de los estudiantes en el

aula?
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“Navegantes antiguos tenian una frase
gloriosa: ‘Navegar es preciso; vivir no es
preciso: [...] vivir no es necesario; lo que es
necesario es crear’” (Fernando Pessoa
“Navegar ¢ Preciso”)

CAPITULO 4: El trabajo de ensefiar: la gestion de la
materialidad de los artefactos didacticos para “hacer hacer” las

tareas escolares.

La gestion por parte de los docentes de la presencia y empleo de carpetas,
cuadernillos y afiches en el aula parece a simple vista una sencilla tarea pero
guarda una sustantiva complejidad. La disponibilidad de los artefactos
didécticos es gravitante para poder “hacer hacer” las actividades académicas a
los estudiantes®. Los profesores recurren al uso de uno o varios artefactos
segun cual o cuales consideran mas apropiado/s para abordar el contenido,
gestionar la vida en el aula y promover el aprendizaje. La opcién por como y
cudl utilizar persigue el afan de construir un ambito regulado de trabajo que
remueva las adversidades y los obstaculos que se les presentan para la
ensefianza de los saberes.

La existencia y habilitacion de los artefactos es imprescindible para lograr la
actividad escolar y objetivar los contenidos curriculares. Los docentes
advierten que sin una gestion eficaz de los artefactos se diluyen o debilitan las
condiciones de posibilidad para que sus estudiantes hagan las tareas y tengan la
oportunidad de apropiarse de los saberes (dindmica que en ultima instancia
contribuye a que logren las calificaciones para aprobar las asignaturas). No
obstante, mas alla de las intenciones, los propdsitos pretendidos no siempre son
alcanzados. Utilizar uno u otro de los artefactos resuelve algunos de los
problemas de la gestion de las clases pero, a su vez, produce otros nuevos. Los

usos de los artefactos requieren transmitir “maneras de hacer” (De Certeau,

% Segiin el Diccionario de la Real Academia Espaiiola el término “gestion” proviene “(Del
latin. gestio, -onis.), f. Accién y efecto de gestionar. f. Accion y efecto de administrar”. Gestion
es definido como “hacer diligencias conducentes al logro de un negocio o de un deseo
cualquiera.” Entonces, gestionar estd vinculado con realizar una accion tendiente a tramitar
algun asunto con el logro de unos objetivos establecidos. “Gestion” también es utilizado como
sinonimo de gobierno. Significado que incluye las relaciones de poder involucradas en la
conduccidn de los sujetos y la administracion de las cosas. Tal como propone Stephen Ball
para la “micropolitica” de la escuela, la gestion es un proceso que incluye el conflicto (lucha,
resistencia) y el dominio (control) (Ball, 1994, p.270). Concepto que se emparenta con la
nocion de “dispositivo” en tanto red de elementos en juegos de poder y tipos de saber.
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2000, p.36) y, en consecuencia, necesitan ser gestionados en la dinamica
institucional, en el trabajo con los alumnos en el aula e incluso en su vida
extraescolar.

Por lo tanto, interesa comprender como se entrama la gestion de la
materialidad de los artefactos para “hacer hacer” las tareas académicas en la
configuracion y el funcionamiento de un dispositivo didactico-pedagdgico en

la dindmica de una Escuela Secundaria.

4.1. Gestionar carpetas: disponibilidad y completamiento para

supervisar y aprobar las tareas escolares.

Dentro de la gestion de los artefactos didacticos, la carpeta tiene un
presencia extendida en la Escuela Secundaria para “hacer hacer” las tareas
academicas. Natalia, profesora de Ciudadania y Participacion del 2do afio del
Ciclo Bésico es una de las docentes que la utiliza asiduamente. En el primer dia
de clase ella hace registrar a sus alumnos “Las Pautas de Trabajo...” para el
afio lectivo. Dos de las cuatro “Pautas...” refieren a la regulacion del uso de
este artefacto didactico tanto para las actividades en las clases como para la
probable instancia de presentacién en los examenes finales:

“[...] 2. La carpeta es el principal instrumento de trabajo en clases por lo

tanto debe estar completa y traerla todas las clases. Se les solicitara en
cada trimestre la carpeta para corregirla 'y completarla si es necesario.

3. De no aprobar la asignatura durante el afio debera aprobarla en el
examen de diciembre o de febrero en dicho examen debera presentar toda
la carpeta y estudiar toda la carpeta.”

En el trabajo de ensefiar de Natalia, la carpeta es considerada explicitamente
“el principal instrumento de trabajo” en razon del modo en el cual resuelve la
relacién entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Es el espacio principal de
registro de las guias de trabajo, su correspondiente produccion y posterior
supervision.

Las “pautas” permiten analizar como la carpeta organiza y proyecta la
planificacion general del trabajo colectivo e individual en su asignatura durante
el afio lectivo. La regla de concurrencia con la carpeta a “todas las clases”

busca garantizar que los alumnos dispongan de la materialidad del artefacto
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para que trabajen constantemente con los contenidos en cada jornada. “Hacer”
las tareas en clases debe llevar al completamiento de las consignas y a un
posterior momento de correccion del desarrollo de las actividades. Estas
regulaciones tienen el proposito de promover la produccion en la carpeta en
tanto que, posteriormente, se constituiran en la referencia para la evaluacion y
calificacion.

Segun la segunda de las “pautas”, en caso de desaprobar el espacio
curricular a fin de afio, la norma de completamiento se traslada a los coloquios
o examenes finales de la asignatura®™. El mensaje para los alumnos es la
conveniencia de tener en todo lo posible la carpeta completa debido a que su
ulterior completamiento requerira de una menor cantidad de tarea a la hora de
hacerlo para su presentacion en los exdmenes. No obstante, los registros de
campo dan cuenta que esta pauta funciona mas como una estrategia de traccion
para el “hacer” durante las clases que una estricta norma a observar en los
coloquios o examenes finales. Ademas, la normativa que indica completar la
carpeta tiene otro sentido practico en funcién de favorecer a los estudiantes: en
caso que tenga que rendir la asignatura contard con la informacion para
“estudiar” los contenidos.

En la dindmica de gestionar la carpeta para su disponibilidad vy
completamiento para que los alumnos cuenten con los contenidos escolares es
significativo el relato que realiza Raquel, profesora de Lengua de 2do afio:

“Los chicos faltan y no piden la tarea, entonces, llega un punto en que se les

hace un bache [...] Ellos tienen que llevar la carpeta al dia. [...] ;Sabes
qué estrategia hizo una profe en el IPEM® XX? Va curso por curso

® La organizacién administrativa del régimen de evaluacion, calificacién y promocion de la
Escuela Secundaria en la Jurisdiccion Cordoba divide al afio escolar en tres periodos
(trimestres). Los profesores tienen la exigencia formal de generar en cada espacio curricular
donde se desempefian una calificacion final promedio por trimestre, la cual se obtiene a partir
de las calificaciones obtenidas por el alumno durante la etapa trimestral. En los trimestres los
alumnos obtienen dos o tres calificaciones en cada asignatura. Al finalizar el afio lectivo se
produce una calificacion definitiva del espacio curricular que resulta del promedio de las
calificaciones finales alcanzadas en los trimestres. En el Ciclo Basico, el alumno que alcance
una nota menor a 6 (seis) en la calificacion promedio final de los trimestres o en el tercer
trimestre debera rendir el espacio curricular en un "coloquio”. El "coloquio™ se realiza en el
turno del mes de diciembre con la sola presencia del docente de la asignatura. En esta
circunstancia, el alumno resuelve en forma oral o escrita las situaciones de aprendizaje
planteadas por el profesor. En caso de no aprobar el "coloquio” debera rendir nuevamente la
asignatura en los turnos de exdmenes de febrero/marzo del afio siguiente con un tribunal de
docentes, respondiendo a la totalidad del programa desarrollado durante el afio.

% Sigla de Institutos Provinciales de Ensefianza Media, designacion oficial de los
establecimientos de Escuela Secundaria en la Provincia de Cérdoba, Argentina.
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recuperando carpetas buenas y las deja en fotocopiadora. Y es orden para
la chica de fotocopiadora, fotocopiar carpetas completas y bien hechas,
revisadas ya por nosotros. Entonces, el que no tiene la carpeta completa,
puede recurrir a sacar fotocopia[...]”

Para lograr el completamiento de la carpeta es necesario que los alumnos
realicen en las clases de manera sucesiva y constante las consignas de las guias
de trabajo. Situacion que es fluctuante y diversa entre los diferentes alumnos.
En consecuencia, el logro de la carpeta completa por todos y cada uno de los
estudiantes es uno de los objetivos mé&s complejos de alcanzar para la gestion
del “hacer” en el trabajo de ensefiar.

En el caso de la construccion metodoldgica de Natalia, la produccion escrita
o ilustrada con las consignas de las guias de trabajo para el logro del “hacer” y
completar la carpeta requiere ademas de la gestion de los diversos portadores
de lectura, tales como libros escolares de la biblioteca del establecimiento,
folletos de circulacidn social, fotocopias de textos, ilustraciones e historietas,

incluso en algunas pocas ocasiones, el uso de medios audiovisuales.

“E: (Como trabajabas con los libros o las fotocopias?

D: Buscabamos los libros aca con una guia de trabajo que yo les doy y en

funcion de eso leerlos...”

Ademas, en la gestion de la carpeta y los recursos asociados, Natalia recurre
al uso de las imagenes para favorecer el “hacer”. Ella interpreta que las
caracteristicas iconicas y cromaticas de las ilustraciones facilitan en términos
cognitivos vehiculizar y representar un concepto:

“Habia leido que [Los Mandalas] como recurso pedagdgico ayudaba a

centrar o fijar la atencion [...] Me parecio interesante y que ellos
comenzaran a hacerlos” [para trabajar la nocion de identidad]

En su trabajo de ensefiar acude a la produccion de ilustraciones en las
superficies de los artefactos didacticos en funcion de intentar seducir e
interesar a los alumnos para que “hagan” las tareas. Desde su perspectiva, la
imagen es significada como promotora de la actividad de los alumnos porque
les permite traducir de manera sencilla conceptos con un alto grado de

abstraccion y, en consecuencia, los predispone en la realizacién de las tareas®®.

% No obstante, cabe desatacar que en la construccién metodoldgica de Natalia el trabajo con
ilustraciones tiene una escueta presencia. Existe una preponderancia de consignas para una
produccion en la modalidad lectura/escritura.
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Asimismo, en su opcion didactica, la carpeta y los materiales asociados son
utilizados para “hacer hacer” las actividades con un tratamiento del contenido
adecuado y ajustado al “pensamiento concreto” y los escuetos tiempos de
trabajo productivo de los alumnos.

De manera semejante, en el trabajo de ensefiar de Dario, profesor de
Educacion Tecnoldgica del 2do afio del Ciclo Basico, la gestion y uso de la
materialidad de la carpeta esta vinculada con la realizacion recurrente de las
guias de trabajo y sus respectivas consignas. Las actividades, por lo general,
solicitan la lectura de algunos de los portadores textuales (compendio
bibliografico o fotocopias sueltas) y el registro escrito de la informacion en la
carpeta.

En el caso de Dario, la sucesion de las guias de trabajo y las consignas
incluidas se constituye en el modo recurrente de gestionar la materialidad de la
carpeta para “hacer hacer” las tareas en sus clases. Esta modalidad puede
resumirse en la actividad que a continuacién se transcribe, la cual requiere de la
lectura por parte de los alumnos de la informacién contenida en el compendio
bibliogréafico y, posteriormente, la correspondiente escritura en las hojas de sus

carpetas:

“ ‘Pongan en la carpeta las siguientes actividades’. (Comienza a dictar)
‘Actividad Aulica’. Lee el texto de la pagina 21 a 24 y responde a las
siguientes preguntas: [continla dictando seis consignas...] ”

La misma dinamica del “hacer” con la carpeta se observa cuando la guia de
trabajo propone el empleo de alguna fotocopia que no se encuentra en el
compendio bibliografico. En estas circunstancias, Dario concurre a clase con
un conjunto de copias de un mismo texto que distribuye entre los grupos de

alumnos para que subrayen y, posteriormente, escriban un resumen:

“D: Vamos a ver la Energia Nuclear ... [...] Yo les voy a dar una
fotocopia a cada uno®’ [....]

Pongan “Actividad Aulica”. Les dicta: ‘Energia Nuclear, en grupo de dos
lean el texto subrayen ideas principales y realicen un resumen en tu
carpeta sobre el tema...”

%7 El recurso utilizado en esta clase es un texto obtenido en internet “Lo que hay que saber
sobre la alerta nuclear en Japon. (canall5/100%noticias/Agencias)”.
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Por otra parte, al igual que la docente de Ciudadania y Participacién, Dario
promueve la produccion de ilustraciones con el propoésito de lograr “hacer
hacer” las actividades en las carpetas. Y de manera semejante usa las imagenes
como otra forma de habilitar y acceder a la apropiacion del contenido. En la
mayoria de sus clases el empleo de ilustraciones son graficadas por él en la
superficie del pizarron, las cuales, por lo general, se encuentran producidas en
las carpetas de los alumnos.

Un modo paradigmatico en la gestion de la materialidad de la carpeta se
encuentra en el trabajo de ensefiar de Carmen, docente de Historia del 3er afio
del Ciclo. En su construccién metodoldgica la carpeta se constituye en el
artefacto didactico hegemonico para “hacer hacer” las tareas escolares. Al igual
que sus pares docentes, el “hacer” es organizado con el registro y desarrollo
sucesivo de las guias de trabajo y sus consignas en las hojas de las carpetas,
principalmente, a partir de la informacion que aporta el libro de texto.

No obstante, comparada con sus colegas, Carmen hace un uso diferencial de
la carpeta por medio de una compleja dinamica a partir del desmontaje de las
hojas que dicho artefacto porta. Una propiedad de la carpeta que utiliza
estratégicamente tanto para provocar el “hacer” como para evaluar las
producciones de los alumnos®. Este empleo puede analizarse en una clase
donde ella retoma una actividad de un encuentro inmediatamente anterior. La
tarea lleva por titulo: “Lectura y Resumen” y establece: “Leo las paginas 50 y
51 y aplico las técnicas estudiadas / El resumen: - Leo atentamente; - Ubico
los péarrafos; - Escribo en la carpeta las ideas principales”. La actividad
consiste en recuperar y transcribir informacion del libro de texto desde el
apartado: “La Revolucion llega al Interior”.

“09:59 hs. Carmen ingresa con varios libros de textos que previamente

buscé en Biblioteca. Durante el lapso de unos cuatro minutos recorre el aula

entre los bancos diciendo reiteradamente pero de manera pausada: ‘Saquen
las carpetas’, ‘Marcelo, saca la carpeta’. [...]

10.03 hs. C: ‘Bueno, a ver Marcelo, 1éame por favor las preguntas del lunes’

Marcelo: ‘Lea desde la pagina 51... técnicas de estudio...’. (continta
leyendo la consigna)

% Aunque algunos de estos usos se observan en otros docentes, en el caso de Carmen resalta la
distincion por como se desarrolla en el dispositivo didactico-pedagégico a partir de la gestion
fisica y didactica de la carpeta.
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C: ‘¢ Quién no termino este trabajo?’ (Una alumna le responde algo que no
se escucha) ‘Bueno, hay que hacerlo en la carpeta... Hay que hacer un
resumen...[...] ;Quién no termino el trabajo? ;Vos German?

Ao: Yono lo hice [...]

C: Bueno, toma el libro y te pones a hacerlo en la carpeta...”

A continuacion, Carmen escribe en el pizarrén una nueva guia de trabajo.
La finalidad es que los alumnos que concluyeron durante la presente clase las

consignas de la jornada anterior prosigan trabajando.

“10.05 hs. Carmen borra el pizarron y les dice: ‘No estan trabajando eh’
[...] (Un alumno comienza a repartir los libros de textos). ‘Chicos de a
cuatro, porque hay diez libros nada mas. Este trabajo lo voy retirar
hoy, yo les aviso, eh’. [...]

10.07 hs. Carmen comienza a escribir en el pizarron una nueva guia de
trabajo con tres consignas®®. Una vez que concluye de registrarla les reitera:

9’ 9

‘...voy a poner nota eh’.

En este segmento les expresa a quienes no desarrollaron o concluyeron la
consigna en la jornada anterior que deben realizarla y una vez que la hayan
terminado se dispongan a hacer la nueva guia de trabajo. También, les
comunica a todos que va a retirar las hojas de las carpetas para evaluar una o
ambas actividades.

En el siguiente segmento de actividad, Carmen comienza con el trabajo de
hacerles hacer las tareas correspondientes: a unos realizar el “Resumen” desde
el libro de texto y a otros a desarrollar las consignas de la nueva guia de
trabajo. En este ultimo caso la informacion para efectuarla se encuentra en una

actividad de la carpeta realizada en una clase anterior.

“10:30 hs. Nadia se estd cortando el pelo y Carmen le dice: ‘Nadia
¢respondiste las preguntas? Que las voy a llevar’. Marcelo se levanta de
su banco con una hoja de su carpeta y va hasta el escritorio donde se
encuentra Carmen, quien lee lo desarrollado y luego le explica algunas
cuestiones de la consigna que ha realizado.

10:33 hs. Luego Carmen se dirige hasta donde esta sentado Fabio que le
dice al pasar a Nadia ‘...A ver tu carpeta’ y se queda leyendo lo que ha
realizado de la consigna [...] Romina la llama y Carmen va hasta su banco y
comienza a leer la hoja de su carpeta. Acto seguido conversa con ella'y
le retorna la hoja y le dice ‘Muy bien alumna’ y hace un visado en la
hoja donde realiz6 la actividad. Luego lee el desarrollo de la tarea en la
hoja de Alina la compafiera de banco de Romina. Carmen se la retorna
diciéndole: ‘Revisa las preguntas’. Ahora comienza a pasar entre los bancos

% «]. Explica los antecedentes de la Revolucién de Mayo / 2. ;A qué llamamos Revolucién?/
3-¢Cudles fueron los objetivos de la revolucién de Mayo? ”
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mirando los trabajos en las carpetas. [...] Va con Marcelo y lee su trabajo en
la carpeta. Luego se dirige hasta el frente del curso y pregunta: ;Y ya esta
chicos, terminaron?’ [...]

10:36 hs La docente va hacia el medio del curso entre los pasillos de
bancos, se detiene con un alumno: ‘;Y Pablo ya terminaste?’. Pablo le
responde ‘No, yo ya la hice’. A lo que Carmen le responde: Bueno, ;Y las
preguntas?’ sefalandole el pizarron donde estdn escritas las nuevas
consignas. ‘;Y el Resumen?’. [...]

10:41 hs. Carmen regresa al frente del aula y Fabio con la carpeta y el libro
de texto sobre su banco le dice ‘Profe, yo voy a hacer el Resumen’. Carmen
le responde sefialandole al pizarrén: °Si, y después responde estas
preguntas’. La docente se sienta en su escritorio [...]

10:46 hs. Pablo le dice desde su banco: ‘¢ Profe, en la uno hacemos primero
el Resumen?’

C: Es lo del principio de afio. Eso esta todo en la carpeta y respondan con
sus palabras... [...] jMariano y JesUs respondan las preguntas! ;Marcelo
estan terminando?, ¢ Tania ya terminaste? Me lo voy a llevar para corregir.
Tania: No Profe!

C: Bueno, saben la nota que tienen si no entregan. Tienen que entregar
el Resumen y las preguntas. Las preguntas estan todas en la carpeta. No
hace falta el libro.”

Carmen en su trabajo de ensefiar gestiona la actividad recorriendo el aula
para orientar y supervisar las tareas: algunos alumnos a medida que realizan
partes de las consignas desenganchan las hojas de sus carpetas y se acercan a
consultarle acerca de la pertinencia de sus desarrollos, en otros casos los llama
por su nombre y solicita que le acerquen las hojas para revisar lo que estan
haciendo. Con otros va hasta el banco donde se encuentran sentados, les pide la
carpeta o la hoja y lee la tarea —en algunas circunstancias los propios alumnos
la convocan a sus bancos para que mire en sus carpetas lo que han realizado-.
A partir de lo que valora leyendo la produccion de las actividades de los
alumnos conmina al trabajo, realiza indicaciones y sugerencias o dispone de un
visado o calificacion.

En un cuarto y dltimo segmento, algunos alumnos comienzan a entregar las
hojas de sus carpetas con una o con las dos guias de trabajo realizadas (el
resumen y/o la guia con las tres consignas). Mientras tanto Carmen continua
supervisando las tareas tanto en las hojas sueltas que le acercan como en las

carpetas de aquellos que ain permanecen realizandolas.

“10.52 hs. Carmen esta con Fabio —quien se encuentra sentado en la primera
fila de bancos- explicandole en su carpeta acerca de la consigna, al tiempo
que le sefala la actividad que se encuentra escrita en el pizarron para que la
realice. La docente se dirige hasta su escritorio. Adrian se levanta de su
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banco y deja en el escritorio su hoja con la tarea, arriba de otras hojas
de sus compafieros. Ahora Carmen se acerca Augusto y éste le da su
hoja con la actividad, la docente la lee y se la queda para llevarsela para
su evaluacion.

10.54 hs. Carmen le dice a un alumno que esta en la ultima fila de bancos
contra la pared del fondo del aula: ;)Y Jeremias?’ Este le responde ‘Bien’.
[...] Carmen cruza toda el aula entre los bancos y se detiene con Tania para
supervisar su tarea. Fabio se levanta de su banco y le lleva la hoja con la
tarea para que la lea. Mientras toma la hoja, se dirige a otro grupo de
alumnas y comienza a explicarles sobre la tarea. Concluye con ellas y se
pone a leer la hoja que Fabio le habia entregado. Luego de leerla le hace
comentarios sobre el desarrollo y se queda con la hoja y este vuelve a su
banco con un aplauso diciendo ‘Vamos loco...’, (a modo de festejo porque
termino la actividad y vuelve a sentarse en su banco). Carmen conversa con
un grupo, se acerca Matias y le entrega la tarea, Carmen dice ‘Vamos
chicos’. [...] Se levanta Marcelo y va hasta el otro lado del aula donde
esta la docente y le entrega las hojas con su tarea. Se levanta Carlos de su
silla y le entrega la hoja con la tarea de la clase anterior. La docente dice:
‘Sebastian, el trabajo de ahora? ’ La docente pregunta desde el escritorio
‘., Sebastian terminaron?’ y le contesta ‘No me falta una’. Marianella y
Fernanda copian desde una hoja suelta de una compafiera. Y al mismo
tiempo una de ellas se fija en su propia carpeta buscando la pregunta uno.
11.10. hs. Carmen: ‘A ver chicos, Jesis no me entregaste la hoja, ya
saben la nota que tienen, después no les va a dar el promedio’. Jesus le
dice ‘Después lo completo en casa profe...” ”

El andlisis del conjunto de estos segmentos de actividad, que constituyen
una jornada tipica en la construccion metodolégica de Carmen, permite iniciar
la reconstruccién de los elementos heterogénos que se vinculan y entraman en
el uso y gestion de la carpeta y sus hojas. Elementos que se inscriben y
configuran un dispositivo didactico pedagdgico para la transmisién de los
contenidos, la administracion de la materialidad de los artefactos, la gestion del
“hacer” de los alumnos y la organizacion del tiempo de las clases.

En primer lugar, esta gestion se realiza a traves de las guias de trabajo, que
se encuentran compuestas por una cantidad limitada de pocas consignas, de
sencillo desarrollo, para facilitar el manejo de un acotado volumen de
informacion por parte de los alumnos™.

La planificacion general de las clases de Carmen para “hacer hacer” las
actividades consiste en proponer una secuencia constante y continua de las

guias de trabajo, que incluso llegan a solaparse en un mismo momento. Con

" Como vimos en el capitulo 1y 2, la dindmica instruccional de consignas breves en tiempos
acotados e intensivos de trabajo se encuentra en funcion de mantener equilibrado el orden
regulativo del aula.
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esta estrategia intenta atender, por una parte, las heterogéneas practicas y
ritmos dentro del grupo de alumnos y, por otro, traccionar la realizacion de las
tareas establecidas. Este disefio de la gestion del “hacer” por medio de las
propiedades fisicas de la carpeta se encuentra en funcion de realizar las
actividades en un breve tiempo, cuestién que se encuentra incardinado con el
sistema de evaluacion. Las guias de trabajo y la cantidad de consignas que las
componen dependen, por un lado, del modo en que Carmen interpreta la
gestion del tiempo disponible en cada clase (dentro de la organizacién
caracteristica del cronosistema de la escuela secundaria de espacios
curriculares secuenciados y discontinuos durante la semana)’* y, por otro, a un
diagnostico situado acerca del grado de avance en la realizacion de las tareas
por parte de cada alumno.

Por otra parte, el trabajo de ensefiar de Carmen es uno de los pocos casos
que para suscitar el “hacer” recurre en algunas ocasiones a reutilizar
informacién que esta en las carpetas de los alumnos de clases anteriores.
Estrategia didactica que se vincula con el objetivo de recapitular
constantemente un conjunto de “nociones-nucleo” que considera centrales de
su asignatura. Incluso en funcién de revisitar contenidos previos utiliza los
libros de texto de otras editoriales porque “...trabajar siempre con el mismo
libro les resulta aburrido...”. Este modo de trabajo es enunciado en algunas de
las guias de trabajo como “Repaso”. Carmen emplea el desarrollo de los
repasos porque considera que muchas consignas quedan incompletas y, en
consecuencia, limitan la apropiacion de los contenidos. Decision didactica que
es confirmada en una entrevista:

“C: Las preguntas que les hago ya estan en la carpeta [...], es lo que te

decia, a veces retomo las cosas...[...] Lo que a mi me preocupa es esto que
no puedan volver... [a estudiar, a experimentar los contenidos] [...] Si hay

™ En el caso de estudio, el tiempo curricular de la asignatura Historia en el cronograma escolar
esta distribuido en el lunes con un medio médulo de 40 minutos y el miércoles con un médulo
completo de 80 minutos. La diferencia de tiempo disponible entre estos dias hace que Carmen
disponga de diferente modo las guias de trabajo. Por lo general, al contar con méas tiempo los
miercoles, gestiona el trabajo y dosifica el volumen de contenidos con dos guias cortas
secuenciadas (que cada una puede contener una, dos o tres consignas). Estrategia que divide en
dos bloques el tiempo de la clase. Frecuentemente, la primera guia de trabajo es la que retoma
de la clase previa del lunes que muchos alumnos no la concluyen porque la jornada es mas
breve. Asimismo, el ritmo de trabajo en las clases no es uniforme en razén de diferentes
circunstancias vinculadas con el grupo de alumnos (clima de la clase, conflictos que se suscitan
a su interior, diferente disposicidn en los encuentros para el trabajo de alumnos, entre otros).
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que retroceder no importa. [...] Lo vuelvo a dar. Y lo vuelvo a repetir y lo
volvemos a repetir [...]”

No obstante, esta estrategia incluye una situacion paraddjica debido a que
los alumnos tienen que recurrir a sus propios cuestionarios incompletos o
irrealizados en sus carpetas. El fendmeno es advertido por Carmen: “vos decis
¢como hacen para trabajar tan rapido? Porgue hay algunos que no tienen ni
las cosas en la carpeta”. Ella resuelve didacticamente el problema asociando
en grupos a alumnos que tienen las tareas anteriores completas con otros que
no las realizaron, incluso prevé la gestion de los libros de textos desde
biblioteca para facilitarselos en funcion que puedan completar las consignas. Y
a los estudiantes que tienen las tareas ya realizadas les asigna una nueva guia
de trabajo.

Por ultimo, en su trabajo de ensefiar, el modo de gestionar la materialidad de
las carpetas y sus hojas, en tanto superficies del “hacer”, se encuentra
intimamente vinculado con la practica de evaluacién y calificacion. En la
estructura del tiempo de las clases esta modalidad adquiere dos dindmicas para
evaluar y calificar, por una parte, a partir de lo que efectivamente los alumnos
“hacen” (escriben) en la carpeta durante el tiempo de la clase y, por otra, con la
entrega de las hojas donde desarrollaron las actividades. No obstante,
complementa estrategicamente ambas practicas, con una lectura rapida de las
tareas que le entregan en las hojas para evitar llevar consignas incompletas. En

caso que detecta esta situacion indica al alumno su completamiento.

Como refiere en sus relatos, la propiedad de desmontaje de las hojas desde
la carpeta le permite resolver la evaluacion tanto por los heterogéneos ritmos
de trabajo de los alumnos, como por las escasas o inexistentes practicas de

“estudio” extraclase.

163



“E: ¢ Estas notas las generas con los trabajos practicos?

C: Con los trabajos

E: ¢ Vos no tomas evaluacion clasica?

C: No, no, evaluacién con el libro... A mi me interesa que trabajen en
clase, [porque] en la casa tampoco estudian. [...]

E: Cuando les das estas consignas..., la clase pasada vos llevaste algunos
trabajos, ¢los corregiste?

C: Ahora como corregi la mayoria en clase no me los llevo... Por lo
general, me llevo poco, porgue trabajan tan rapido. VVos viste, Marcelo, el
chico del lado de Bertorello, trabajaron rapidisimo. Porque también tenés
que respetar el tiempo de los demas. [...] Pero vos viste el tiempo que
demoraron algunos en terminar la actividad y si yo no respeto ese tiempo,
va quedando todo inconcluso [...]”

La insistencia de Carmen en traccionar constantemente la realizacion de la
tarea en la clase se debe a que ella considera que si el alumno no realiza la guia
de trabajo en el momento destinado a su elaboracion luego en las siguientes
clases, al continuar con otra guia de trabajo, quedara incompleta y, en
consecuencia, la calificacion tendra que ser indefectiblemente un aplazo. La
elaboracion y el completamiento de las actividades en la carpeta son la
objetivacion de la tarea y sindnimo del desempefio del alumno. La
productividad del alumno es materializada con el trabajo en las hojas de la
carpeta.

En el caso de Carmen, el empleo y la gestion fisica de los componentes de
la carpeta y por su intermedio del “hacer” en clase tiene el propodsito de
responder a una economia del trabajo docente vinculada con la organizacién de
la actividad académica que se traduce en el solapamiento de consignas, con
dosificacion del volumen de contenidos incluidos en ellas, articulada con
acotados e intensivos tiempos de trabajo y una consecuente evaluacion
asincopada. En conjunto estos elementos entramados intentan resolver las
diferentes temporalidades y disposiciones de sus alumnos para las tareas en la
clase. Dinamica que obedece, en parte, a una voluntad de construir un modo de
atender las diferentes préacticas de los estudiantes en el aula para intentar
producir un equilibro, aunque siempre inestable, entre el orden regulativo y el
orden instruccional.

En este entramado también es importante subrayar la presencia de un
elemento que se identifica asiduamente en las construcciones metodolégicas de

los docentes, incluso recurrentemente en la de Carmen. Este elemento consiste
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en la estrategia de incluir en las consignas de las guias de trabajo los nimeros
de las paginas en las cuales los alumnos deben leer, sea en libros de textos,
cuadernillos o compendios bibliograficos. En la economia del trabajo escolar,
la estrategia de apuntar los numeros de las paginas tiene por funcién agilizar y
eficientizar el tiempo de busqueda y el comienzo de las lecturas. Una estrategia
intimamente asociada con la gestion del “hacer” en los artefactos didécticos.
Asimismo, otro elemento presente en las consignas reside en colocar en la
consigna la editorial a la que pertenece el libro de texto, ya que algunos
profesores utilizan libros de méas de una editorial. Incluso, probablemente, esta
referencia persigue el objetivo de transmitir la importancia de las editoriales en
la produccion de los libros en el mundo de la cultura escrita.

No obstante, la gestion del “hacer hacer” con la carpeta también encuentra
adversidades y resistencias para el trabajo de ensefiar. Las dificultades pueden
aparecer por la necesidad de agrupar a los alumnos para las tareas en razon del
limitado namero de ejemplares de libros de texto, como asi también por la
administracion de las hojas de las carpetas. Al respecto, es representativo el
relato de Raquel profesora de Lengua en 2do afio del Ciclo Basico en relacion
con los contratiempos que pueden suceder con la carpeta:

“...vos le decias abra la carpeta para trabajar: ‘No, no tengo hojas, no tengo

la lapicera, me olvidé, cambié de mochila’. Si no traen la carpeta, no

traen la mochila, no tienen lapicera, es muy dificil. Porque vos decis
bueno ‘;Alguien tiene una hoja para prestarle a Juan?, Pero no podés decir
sistematicamente, tres veces a la semana que tienen Lengua: -‘Préstenle una
hoja a Juan, préstenle una lapicera a Juan para que tenga’. [...] Pero: (Es en

Lengua? No, es en todas las materias. Entonces vos vas viendo que no es
con uno solamente, sino con todos...”

En razon de los esfuerzos, dedicaciones y adversidades que suscita la
carpeta con la gestion material y simbdlica de las tareas en sus hojas, como asi
también por la compleja administracion de los libros de textos que se requiere
para trabajar con ella o la consideracion de ciertas limitaciones en sus
prestaciones lleva a algunos docentes, como desarrollaremos a continuacion,

por optar resueltamente por utilizar y construir otros artefactos didacticos.
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4.2. Fabricar cuadernillos: reunir en un artefacto informacion y

actividades para ordenar el “hacer” en clase.

El cuadernillo disefiado por Ernestina, docente de Geografia de 3er afio del
Ciclo Baésico, es un artefacto didactico pensado en funcién de sortear algunos
de los inconvenientes que presenta la gestion de la carpeta y los recursos
asociados a ésta para su funcionamiento. En la caratula del cuadernillo expresa
enfaticamente la funcion de organizador y regulador del trabajo académico de
la asignatura: “Este material bibliografico servira también como CARPETA.
.Y DEBERAS TRAERLO TODAS LAS CLASES DE GEOGRAFIA SIN
EXCEPCION”.

En este enunciado se incluyen importantes elementos organizativos
vinculados con la practica de ensefianza de Ernestina. Al constituirse en el
artefacto didactico exclusivo para el trabajo académico en su asignatura es
imprescindible e impostergable que los alumnos concurran con el cuadernillo
para que la clase pueda funcionar con todos y cada uno de ellos. Este rasgo lo
iguala a la carpeta en tanto herramienta hegemdnica de trabajo para los
alumnos. Por eso el enfatico enunciado de equivalencia con la carpeta en uso y
necesidad para las tareas. La concurrencia con el cuadernillo se hace ain méas
imperiosa en razon que tiene incorporado el suministro de informacion que
portan los contenidos. Por el contrario, en el caso de la carpeta éstos Gltimos
pueden suplirse por diferentes recursos o por la palabra del docente. El
cuadernillo al informar en su caratula que “servird como CARPETA” traslada

no sélo los usos de aquella (aunque no todos) sino el estatus de regulacion del
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trabajo académico a nivel institucional que adquiere por directivas del
establecimiento educativo. Esta transferencia de la normativa que rige a la

carpeta se puede observar en otro enunciado dispuesto en la caratula:

“Las EVALUACIONES forman parte de la carpeta y deberdn estar
pegadas donde indique la Profesora / Los alumnos que rindan COLOQUIO
deberan presentarlo al momento de rendir COMPLETO tal como lo
determina la Direccion de la Escuela...”

La norma inscripta en la caratula permite comprender como el cuadernillo
viene a ocupar la regulacion del “hacer” cotidiano en las aulas que, por lo
general, representa la carpeta en las tradiciones del trabajo académico en la
Escuela Secundaria. De este modo, adquiere el rango o estatus institucional de
organizador del trabajo escolar en Geografia. Pero a su vez, la invencién del
cuadernillo tiene por objetivo resolver los contratiempos y obstaculos que se
producen con la gestion y uso de la carpeta. Aspecto que resalta Ernestina
acerca de su experiencia con la misma:

“[Me decian los alumnos]... No tengo hojas’. Te pedian hojas, terminaba en

un conflicto. -‘Vamos a leer’. No leemos. - ‘No me lo puede tomar porque
eso Ud. no lo dio’ -;Cémo que no lo di?” ”

Para Ernestina, el uso y gestion de la carpeta significaba encontrarse
cotidianamente con la indisponibilidad de sus componentes y Utiles asociados,
como también con una produccion fluctuante y un completamiento irregular de
las tareas por parte de los estudiantes —cuestion que se puede corroborar en las
carpetas recolectadas de otras asignaturas-. Fenémeno del cual tampoco esta
exento el cuadernillo.

En su trabajo de ensefiar, el disefio y uso del cuadernillo tiene por intencién
reducir la incertidumbre y los obstaculos que presenta el empleo de la carpeta,
como asi también para organizar con mayor previsibilidad el trabajo escolar del
dia a dia con los materiales y recursos para las clases:

“...cuando hacemos hacer estos cuadernos, tienen una agenda porque... les

voy ensefiando que ellos se tienen que organizar. No pueden tener anotada

en cualquier lado que mafana hay que traer tal cosa. ...Aca atras estan
todos los mapas que se piden ¢Por qué? Si vos les pedis el mapa con dos
semanas de anticipacion, cinco te los traen, los otros no. El objetivo es que

vos vayas sacando del medio los obstaculos y las cosas que te pueden llevar
a romper laclase...”
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De este modo, Ernestina, busca evitar, por un lado, la incompletitud de las
tareas y, por otro, la falta de concurrencia con los materiales para las
actividades escolares. Con la fabricacion del cuadernillo también prevé que los
alumnos cuenten con los contenidos compilados y organizados para el
momento de las evaluaciones trimestrales o los examenes finales. Asi busca
remediar los contratiempos y problemas que se les presentan a los estudiantes
como a sus familiares cuando las actividades y la informacion que se desarroll6

durante el afio lectivo estd incompleta o ausente en las carpetas.

“[Muestra uno de los Cuadernillos] Este chico a fin de afio se llevo la

materia [y] la realidad con la que me venia encontrando [que] tiene una

carpeta de dos hojas. La madre viene desesperada porque tenia dos hojas
solamente en la carpeta y es todo lo que tiene el chico para rendir. El se
rasco todo el afio, no escribe ¢Cudl es la realidad? Tiene que ir a rendir.

No podia continuar esto asi. ¢Por qué [El Cuadernillo] tienen que tener el

Programa? Porque la mama no puede ir a buscar[lo]. Porque no saben ni que

es lo que piden [los docentes]. No saben, pueden sacar una fotocopia de

cualquier cosa”.

En la planificacion del trabajo didactico de Ernestina, el cuadernillo esta
incluso pensado para los alumnos que se involucran débilmente en las tareas
escolares. No obstante, a los estudiantes que rinden la asignatura en los
examenes de diciembre les cabe la misma regulacién institucional que la
carpeta, tal como se expresa en la caratula: “...para el COLOQUIO deberan
presentarlo completo”.

Este artefacto, a diferencia de la carpeta e, incluso, del libro de texto,
condensa, ordena y secuencia en un solo lugar todos los contenidos requeridos.
De este modo, facilita la presentacion a rendir la asignatura tanto en condicion
de alumno regular o libre. En su caratula se enuncia: “Los alumnos que rinden
en condicion de LIBRES deben concurrir con 1 MAPA FiSICO-POLITICO DE
ARGENTINA . Enunciado que da cuenta de la intension inclusiva de Ernestina
a través de la invencidon del cuadernillo para con los estudiantes que rinden en
esta ultima condicion, al ponerlo a disposicion también para ellos.

Otra dificultad que busca resolver el cuadernillo es el uso y gestion del libro
de textos. En primer lugar, una de la razones para evitar el empleo de éste
recurso es por la construccion metodoldgica y el tratamiento del contenido que
provoca Ernestina con las practicas de escritura, subrayado, coloreado,

sefializacion y numeracion en el propio cuadernillo, como asi también por la
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posibilidad que ofrece para estudiar en el hogar: “... ;por qué el apunte y no en

1

el libro? porque el libro no lo puedo rayar, ni me lo puedo llevar a mi casa...”.
En segundo lugar, el cuadernillo tiene el propdsito de sortear los contratiempos
en la tramitacion de los ejemplares del libro de textos en la biblioteca
institucional. Esta decision es funcional tanto para las clases durante el afio
como para un alumno que necesite rendir el examen regular o libre. La primera
de estas razones aparece en la explicacion/justificacion que Ernestina les

proporciona a sus alumnos durante una actividad con el cuadernillo en el aula:

“...para no volver a sacar los libros, porque resulto problematico en la clase
anterior, a los libros ya no los vamos a necesitar, de manera que nos queda
el trabajo para hacer acd en el aula...”

Asimismo, la tramitacion de los libros de texto en la biblioteca requiere
enviar a buscar los ejemplares, por lo general, a los alumnos varones, en razén
del peso. No obstante, muchas veces la situacion que se ocasiona es la demora
de largos minutos en adquirirlos y llevarlos hasta el aula. Circunstancia que se
puede identificar en el siguiente fragmento de clase en la cual la busqueda de

los libros de textos insume aproximadamente 25 minutos:

“ (El horario del modulo de Geografia de los dias martes inicia a las 11y 25
hs)

12.13 hs. Romina: Profe yo necesito colorear este mapa que me quedo esta
parte y esto en el del lado (sefiala en su Cuadernillo en ambas hojas)
Ernestina: Bueno cuando venga Lisandro ahora lo mando a buscar los
libros, porque algunos les falta eso y ahora voy a seguir revisando (La
docente habia enviado a Lisandro a buscar un mapa a biblioteca. Después de
unos largos minutos entra Lisandro con el mapa que le habia solicitado).
Ahora la docente le dice: ‘Te voy a mandar a buscar otra cosa... buscame
los libros de Geografia que son diez u once, no me acuerdo, que se llama
‘Geografia de la Argentina-, Santillana-Nuevamente’, blanco. ‘Veni
Lisandro, ;como se llama el libro?’ (Lisandro en la puerta con medio cuerpo
afuera del curso le contesta: ‘Geografia de la Argentina, Santillana’.

E: Santillana...? / Lisandro: Nueva... (hace una pausa) / E: Nueva-men-te.
De color blanco.

12.23 hs. Luego de 10 minutos regresa Lisandro y Guido y le dicen que no
consiguieron los libros. Ernestina les dice: ‘Oh!, no, preguntenle a la
directora, necesito los libros para completar’. Nuevamente salen ambos
alumnos en la basqueda de los libros.

12. 35 hs. Luego de aproximadamente unos 10 minutos entran al aula
Lisandro y Guido con los libros. Un alumno dice ‘;Se habian perdido?’ .

Los contratiempos que acarrea la gestion y uso de los libros de texto

igualmente es mencionado por ella en una entrevista “... no me daban los
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libros de la biblioteca,...las llaves no aparecian [...] . En consecuencia, la
fabricacion e implementacion del cuadernillo busca agilizar y resolver la
gestion de la informacion que contienen los libros escolares’.

Pero ademas, con el cuadernillo Ernestina busca evitar las practicas que se
suscitan por el trabajo agrupado con los libros de texto. Los ejemplares
disponibles en la biblioteca escolar no son suficientes para que cada alumno
trabaje con uno sélo, circunstancia que requiere que trabajen de a dos o tres
alumnos. Ernestina sortea la modalidad de trabajo asociado por medio del
cuadernillo individualizado, con el cual cada alumno esta concentrado en la
lectura, escritura y/o subrayado de su propio ejemplar. Una estrategia
instruccional con la cual intenta resolver las dificultades que se ocasionan en el
orden regulativo por las précticas de socializacion que se desencadenan en el
aula por el trabajo grupal (conversaciones, juegos Yy risas). Aungue en algunas
pocas clases ella realice este tipo de actividades. Por ultimo, la estrategia tiene
ademas la finalidad de maximizar el tiempo productivo en clases.

Asi, el cuadernillo tiene como propoésito de simplificar y eficientizar la
organizacion de la gestion de los materiales escolares que portan la
informacion para las tareas en el aula. Esta idea también es compartida por
algunos alumnos (cuestion que aparece en conversaciones con ellos). Como
relata Ernestina en una entrevista, sus estudiantes de 3er afio le sugirieron
implementar el artefacto didactico como lo hizo en ler afio:

“Lo que si yo no queria dejar de comentarte que en 3er afio es el primer afio

que uso el Cuadernillo..., el afio pasado, me dijeron ‘Profe es mejor con

cuadernillos como haciamos en 1ro’. Ellos me decian que estaban mas

organizados... ellos te dicen, [que] es mas facil. [...] No se me pierde la
hoja, no tengo que ir a sacar fotocopias a cada rato”.

"2 Es importante sefialar que la gestion de la biblioteca y de los libros se dificult debido a que
en ese periodo del afio se jubil6 la bibliotecaria. En consecuencia, por un largo tiempo la
biblioteca quedd sin personal para su administracién. No obstante, este tipo de relatos
vinculados con la dificultad de gestion de los libros aparecen constantemente entre los
docentes.

" Por lo general, los alumnos no tienen la posibilidad econémica de comprar los libros de
texto. Por otra parte, los libros de Biblioteca son donados por el Ministerio de Educacion de la
Nacion en forma gratuita. Pero no llegan suficientes ejemplares para que cada alumno trabaje
con uno. Ademas tampoco llegan todos los afios nuevos libros. Por el contrario, en muchas
escuelas primarias publicas estatales las partidas de libros de textos que se donan alcanza para
dotar a cada chico con un ejemplar para cada uno de los grados. Situacién que no es igual para
las Escuelas Secundarias.
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No obstante, el cuadernillo de Geografia encuentra sus propios problemas
para la gestion de las clases y el “hacer hacer” las tareas a todos y cada uno de
los alumnos. Su exclusividad como recurso didactico provoca inconvenientes
cuando los estudiantes no concurren a clase con el artefacto. Por esta razon,
Ernestina les expresa a sus alumnos durante una clase acerca de las
consecuencias de no concurrir con el cuadernillo:

“Persona que esta 80 minutos Sin hacer nada es persona que obviamente se

va a aburrir y despues va a crear problemas en el aula ;Cuantas personas se

olvidaron el apunte hoy?”

Como supone Ernestina esta préctica de los estudiantes es un modo de
resistencia e, incluso, como sefiala E. Rockwell (2006, p.23), posiblemente,
una expresion de “indignacion” ante la propuesta de trabajo académica que ella
propone y una manera de ralentizar el ritmo de trabajo y motorizar una
disminucidn del volumen de los contenidos desarrollados:

“De todos modos siempre estd el otro: ‘Me olvide el cuaderno’ [...] Se

complotan...”

La ausencia de la herramienta de trabajo en los alumnos desbalancea el
orden intruccional y, por efecto, el orden regulativo que Ernestina intenta
establecer con la individualizacion del cuadernillo. Circunstancia que puede
identificarse durante el transcurso de un encuentro donde ella interpela a los
alumnos:

“E: Me puede leer el régimen pluvial pacifico (mirando a un alumno al cual

le esta solicitando la lectura).

Fabio: ¢Quiere que se lo lea Profe? (hablan muchos, se escuchan risas)

E: Vamos, te escucho (siguen hablando, vociferando) No, esperame un

minuto: ‘Lara, ;De quién es ese cuaderno?’

Fabio: De ella

E: ¢Y el tuyo Fabio?

Fabio: No lo tengo

E: ¢A quién mas le falta el apunte? (se escuchan voces, risas)

Lara: A mi, porque no sabia nada, entonces le deje el cuadernillo a Jeremias.
E: ¢ A qué Jeremias?

Lara: A el

E: ¢Y por qué vos no haces nada? (se escucha varias intervenciones de
distintos alumnos pero no se comprende lo que dicen) Bueno suficiente ya,
suficiente . Cada dia que Uds. no traen el cuadernillo practicamente es
una clase perdida [...] més la que le hacen perder al compafiero al cual
le piden el apunte”
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En la construccion metodologica de Ernestina, la implementacion del
cuadernillo de Geografia busca facilitar la gestion de la clase en funcion de
“hacer” trabajar a todos al mismo tiempo sin que a ningun alumno le falte el
recurso para la tarea: “Tiene los cinco mapas, incluye los de las pruebas y los
de las clases, entonces, cuando vos haces la actividad la haces para todos...”.

El uso didactico del cuadernillo supone una lectura focalizada y atenta por
parte de los alumnos con la escucha de la voz de la docente guiandolos,
realizando en simultaneo el subrayado o el coloreado de mapas v,
posteriormente, las producciones de escritura. En consecuencia, la no
concurrencia de un alumno con este artefacto perturba el modo de trabajo que
ella tiene planificado y provoca el sentimiento de quedarse sin margen para
resolver la gestion didactica con el grupo-clase “...muchos chicos sin
cuaderno, entonces, digamos ya no te quedan estrategias”.

Asimismo, un aspecto a tener en cuenta para la gestion del “hacer” con la
materialidad textual del cuadernillo de Geografia, a diferencia de la carpeta, es
que las consignas carecen de referencias editoriales y numero de péaginas.
Fendmeno que probablemente se deba a que las preguntas o consignas de los
“cuestionarios 0 guias” remiten a un unico referente informativo integrado al
mismo artefacto, donde los contenidos se encuentran ordenados
secuencialmente. Esto permite la orientacion de los alumnos dentro del mismo
artefacto.

No obstante, algunas consignas indican las paginas del texto como por
ejemplo en la “Guia N°10 —Riesgos naturales y problemas”, donde aparece una
serie de indicaciones puntuales: “En la pagina 28 — Riesgos ambientales y
fendmenos naturales peligrosos.[...]”. La mencionada guia de trabajo “N°10”
contiene seis subguias, las cuales incluyen sus respectivas consignas. El titulo
de cada una de estas sub-guias se inicia con el nimero de pagina: “En la pag.
29 Terremotos. [..] En la pég. 30: degradacion de suelos [..]".
Probablemente la identificacion de las paginas en las subguias estuvo pensado
para proporcionar una precisa orientacion a los alumnos por la evaluacién
subsecuente de los contenidos involucrados. Como sefiala al final de las
subguias: “Deberds subrayar los aspectos mas importantes de estos temas
para obtener un material claro para la evaluacion”. Enunciado que no se

encuentra en el caso de otras guias.
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En otros casos cuando las consignas del cuadernillo indican una péagina esta
asociado con identificar un parrafo o una ilustraciéon para realizar un practica
especifica: “Resume el Gltimo parrafo de la pag.14 que explica la distribucién
y variedad de formas de vida de nuestro territorio” 6 “Coloca debajo de todas
las pirdmides de poblacion de la pag.40 la forma que posee cada pirdmide”.

Todos estos elementos que retnen y entraman el uso del cuadernillo en
tanto artefacto hegemonico del trabajo de ensefiar de Ernestina, constituye el
fundamento material de la configuracién en sus clases de un dispositivo
didactico-pedagdgico que intenta equilibrar el orden regulativo con la
invencion de un orden instruccional diferente.

De manera similar, a sus colegas, Raquel profesora de Lengua de 2do afio
del Ciclo Baésico, expresa la misma obligatoriedad de concurrencia con los
artefactos didacticos para el “hacer” en clase: “En mi materia, la carpeta y el
cuadernillo son obligatorios...”. Para el caso del cuadernillo su uso persigue el
propdsito de hacer trabajar a todos juntos en el completamiento de las
actividades a partir de “aplicar” la conceptualizacion que contiene. Este modo
de trabajar con el cuadernillo puede reconstruirse en una clase donde trabaja en
la seccion “Sobre Lengua” con el contenido “El adjetivo™:

“[...] Vamos a la pagina 48, vamos a repasar el adjetivo, las clases de

adjetivos que tenemos al costado (se refiere al recuadro grisado de la

izquierda de la pagina “Clase de adjetivos”) y vamos... a ir completando

las actividades. Antes que togue el timbre tiene que estar lista por lo menos
la primera tarea.”

No obstante, la gestion del cuadernillo presenta también problemas con la
concurrencia de los alumnos a clases. Asi, en una jornada que Raquel comienza

a trabajar la primera “leccion” en el artefacto y les dice a los alumnos:

“...en esta oportunidad... sacamos nuestro cuadernillo de Lengua, todo
el mundo con el cuadernillo... (de pronto pregunta a un alumno que est
conversando con un compafiero) ...Trajiste el cuadernillo!... [..]
[Continua la clase y Raquel le pregunta a una alumna luego de durante la
lectura con el Cuadernillo]: ‘Contame ;Qué entendiste hasta ahora?’ y la
estudiante le contesta: ‘Nada’.

R: ¢Nada?! ¢{Ninguno de los dos tiene el apunte? ¢Y cuando lo vamos a
tener? El apunte lo pedi para tenerlo y leerlo acé todos juntos ahora en
abril. [...] Por favor para manana todo el mundo traiga el cuadernillo asi nos
ponemos a trabajar”
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A diferencia de Ernestina en Geografia, Raquel trabaja también con la
carpeta. En consecuencia ante la no concurrencia con el cuadernillo tiene la
opcion de “hacer hacer” la actividad en parejas o pequefios grupos para evitar
que algunos queden sin trabajar:

“A ver, a ver, cada uno tiene que estar trabajando en su cuadernillo, y si

no lo tiene lo comparte con su compafiero y opcionalmente lo copia en la
carpeta”

Sin embargo, la solucion de hacer copiar en la carpeta las actividades del
cuadernillo no conforma a Raquel debido a que interpreta cierto desvio de los
objetivos que se propone con el uso del cuadernillo para “hacer” las actividades
que contienen y, posteriormente, evaluar la produccion “hecha” en el artefacto.
Ademas la razon que cada alumno cuente con su cuadernillo permite que todos
realicen al unisono las tareas. Dinamica que busca equilibrar el orden

regulativo a partir de las précticas instruccionales con el grupo-clase.

“En ese caso cuando, les digo saquen el cuadernillo y me responden: ‘No lo
traje. No lo traje’. ‘Bueno... Juntense de a dos, ;vos lo tenés? No lo tenés’.
Voy cambiando los cuadernillos. ElI grupo que trajo dos, le paso a otro
grupo y digo. ‘Bueno, hacelo en la carpeta... [pero] ...genera otra
dindmica de la clase, desestructura lo que uno tenia pensado y
producen totalmente diferente. Y entonces, lo que tenia que quedar puesto
en el cuadernillo les queda en la carpeta, desconectado con la actividad en el
cuadernillo [...] Yo quiero controlar carpeta completa y cuadernillo
completo, no lo puedo hacer nunca... Y decir, ‘Entendié lo que era
metafora, entendid la unidad poética, entendi6 las oraciones sintacticas...
Entendi6 noticia, crénica y biografia...” No lo puedo hacer... Hay chicos
que todavia no tienen el cuadernillo en el mes de Agosto.. e

En este sentido, luego de varias clases donde han estado trabajando con las
actividades del cuadernillo, Raquel identifica las secciones que se han
trabajado hasta ese momento e indica a los alumnos las partes que deben

completar:

“R: Entonces todo esto desde la pagina 56 en adelante tienen que estar
completo. De la 56 en adelante, hasta la tapa. De atras para adelante, todo
esto tiene que estar hecho.”

No obstante, Raquel dispone en esta oportunidad un completamiento

“autonomo”. Completamiento que los alumnos no realizardn por la falta de

" Menciona el mes para resaltar que han transcurrido seis meses desde el inicio de clases.
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trabajo extraclase. Fendmeno que confirma la insistencia de los docentes de
tener que recurrir casi exclusivamente al “hacer” durante las clases.

En otra clase Raquel le dice primero a una alumna y luego a todo el grupo-
clase acerca de la regulacion en torno al trabajo escolar y el completamiento

del cuadernillo y la carpeta:

“R: (Entendi6 la consigna seforita? Pongase a trabajar ;No trajo el

cuadernillo?, (Y cuando lo va a tener? Estamos en el mes de mayo, la

primera actividad es de marzo. Marzo, abril y estamos finalizando mayo.

Movilisense para tener el cuadernillo porque con el cuadernillo se aprueba

la materia y la carpeta también. Ahora trabaje con la sefiorita Adriana, si

no tiene inconveniente”

La gestion de las producciones de los alumnos a partir de procurar la
presencia del artefacto didactico se constituye en la condicién material y
simbolica para completar las actividades en funcion de la posibilidad de
evaluar y de producir las calificaciones.

Incluso la gestion del cuadernillo en tanto condicion sine qua non para el
“hacer” en las clases llega a expresarse en los “Cuadernos de Seguimiento™’
de los alumnos. Asi en el mes de agosto Raquel informa a los padres de
Fabrizio: “...No trae el cuadernillo que es fundamental para la ejercitacion de
la materia”. De manera semejante comunica a la familia de Edgardo: “No
estudia, no trabaja en clase y no trae el cuadernillo material indispensable
para la materia”. Asimismo, Raquel relata que han comprado cuadernillos a
algunos de sus alumnos por las dificultades econémicas en las que se
encuentran, pero en otros casos donde supone posibilidades pecuniarias para

adquirirlo, interpreta una actitud de desidia o irresponsabilidad:

“El cuadernillo terminaba saliendo $X... Hay algunos que
econdmicamente no podian y se los hemos comprado nosotros y Ramon
[el preceptor], porque hemos sabido que econdmicamente no podia. Pero
hay otros que ponian excusas, que no sabian donde quedaba el Rayuela
[nombre del negocio para comprarlo]... ‘Y por qué no fuiste?’, ‘No sé

donde queda Rayuela’ Y todos le gritaban: ‘jAl lado de Barujel!!...’.
Entonces vos veias que era falta de predisposicion a buscar el apunte y el

® El “Cuaderno de Seguimiento” de cada alumno consiste en un medio de comunicacion e
informacion a la familia acerca del desempefio de cada alumno. Este dispositivo también
informa periddicamente las calificaciones que obtienen en cada asignatura.
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propdsito era que sea lo mas econdémico y donde salian bien las
fotocopias...”"®

Estas dificultades que encuentra Raquel en la gestion del cuadernillo le
provoca cierto fastidio. Esto se puede apreciar en una clase donde unos
alumnos que han concurrido sin este artefacto estan conversando y riendose

mientras ella explica una consigna:

“R: Donde estd tu Cuadernillo / Ao: No lo encuentro en mi casa / R: ;Se le
perdio el cuaderno en la casa y no lo encuentra? No se puede perder un
cuadernillo en la casa... Mafiana los quiero con el cuadernillo... Encontra tu
cuadernillo, porque lo ultimo que te falta es que vaya a tu casa a ordenar tu
escritorio ... Nadie es tan pobre en esta escuela que no pueden agarrar un
cajon de manzana y hacer un badl y ahi poner las cosas de un dia para el
otro, para no cargar la mochila. Si quieren orden, un lugar puede ser al lado
de la cama donde estudian, ponen los pocos libros que traen a la escuela,
ponen el cuadernillo de Geografia, el libro de Biologia... Uds. tienen que
tener su propio material. Uds. tienen que tener la prolijidad de guardar la
carpeta de Lengua y el cuadernillo... Martes y miércoles tenemos Lengua,
abren el cuadernillo jueves o viernes y tiene la posibilidad de estudiar
las otras consignas. No es una excusa: ‘No encuentro mi cuadernillo en mi
casa’. No podemos invadir su casa para ordenarles a Uds. la vida y los ttiles
escolares. No nos habilitan, porque si no lo hariamos también. Ir la casa a
ordenarles los apuntes para que Uds. no los pierdan y los traigan a clase.
...Falta que el Ministerio de Educacion saque una ley para que el alumno
sea responsable ‘Sefiora Profesora Ud. debe concurrir a buscarle el
cuadernillo’...”

En la alocucion que Raquel hace a sus alumnos expresa las dificultades con
las que se encuentra en la gestion para que cada uno “tenga su propio
material... y tenga la posibilidad de estudiar” y la frustraciébn que siente al
respecto. Pero principalmente con el uso de la ironia sobre una supuesta “Ley”
del Ministerio de Educacion manifiesta las condiciones que enfrentan para el
trabajo de ensefiar con las practicas sociales y escolares de las nuevas cohortes

de estudiantes en el marco de la Escuela Secundaria obligatoria.

’® LLa complejidad de la gestion de los artefactos vinculados con las condiciones de vida de los
alumnos hace que merezca una nota aparte el momento en que Raquel advierte en el mes de
junio que Alejo no ha adquirido adn el cuadernillo. En consecuencia, notifica a sus familiares
de esta situacion con el “Cuaderno de Seguimiento ”. Alejo deja de concurrir a la escuela por
dos semanas. El preceptor luego de muchos intentos para comunicarse con la madre, logra dar
con ella —llegando a ir hasta la casa-. Alejo decia que iba a la escuela, pero no asistia. A partir
de esta intervencion regreso a clases. En dias posteriores a este suceso, Alejo narra en una
entrevista que vive en un pueblo vecino del que se encuentra la escuela y que no concurre con
el cuadernillo porque desconoce donde debe comprarlo. Vive solo con su madre y dos
hermanos menores. Su madre sale muy temprano a trabajar de empleada doméstica y él se
gueda encerrado cuidando a sus hermanos hasta que ella regresa (por esta circunstancia muchas
veces llega tarde al horario de ingreso).
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A partir de la segunda mitad del afio, Raquel comienza un paulatino
abandono del uso del Cuadernillo. La mitad de las actividades que contiene
quedaran sin realizarse. Numerosos contenidos incorporados en sus paginas
(“El texto explicativo” “Efecto humoristico” y “Cohesion en los textos”,
“Relaciones cohesivas”, “Uso de conectores”, “Sustitucién de palabras”, entre
otros) serén trabajados en la carpeta con otros materiales y recursos (recortes
de periodicos, fotocopias y folletos). Asimismo, la utilizacién del cuadernillo
como referente de la conceptualizacion es reemplazado por el uso de libros de
texto de la biblioteca e, incluso, con materiales solicitados a los alumnos de sus
hogares (internet u otra fuente).

Este cambio puede deberse a varios aspectos vinculados con los propositos
que Raquel proyectaba con el uso del cuadernillo. Por una parte, la rutina de
completamiento de las actividades es obstaculizada por la concurrencia sin el
artefacto didactico. Ademas la estrategia de trasladar las tareas de éste a las
carpetas es engorroso y, en consecuencia, es ineficaz para provocar “hacer” las
actividades académicas (cuestion que puede comprobarse en la ausencia de
esas tareas en las carpetas recolectadas) y, posteriormente, evaluar y calificar.

Asimismo, la opcion de Raquel de retornar al uso de la carpeta, como asi
también en alguna ocasion al empleo de los afiches radicd, posiblemente, en
una estrategia de cambio para modificar el modo de trabajo de completamiento
de los ejercicios que planteaba el uso del cuadernillo. Por lo tanto, las
actividades viraron a una modalidad “practica” con un mayor protagonismo de
los alumnos, tal como refiere cuando es consultada por el abandono del
cuadernillo: “Lo hemos dejado, porque estamos ahora con esta cosa préactica,
pero ya vamos a volver...”.

A semejanza que su colega de Geografia, Raquel reine y entraman en el uso
del cuadernillo un conjunto de elementos para constituir un dispositivo
didactico-pedagdgico que intenta equilibrar el orden regulativo con la
invencion de un orden instruccional diferente. No obstante, en ambos casos la
dificultad que se les presenta ain con la estrategia de fabricar un artefacto
complejo no logra construir un “cierre” del dispositivo didactico-pedagdgico
para hacer trabajar a todos y cada uno de los alumnos de modo productivo y

constante. Continuamente los alumnos producen derivas en las acciones y
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sentidos, efecto de practicas resistencia o indignacion, que a modo de fugas

“subvierten” continuamente el dispositivo didéctico-pedagdgico.

4.3. La confeccion de afiches: otro modo de “hacer” y exponer

las tareas académicas.

El afiche es otro de los artefactos didacticos al cual recurren asiduamente
algunos profesores para lograr que sus alumnos trabajen con los contenidos
escolares’’. Un caso emblematico en el empleo del afiche es el de Elena,
profesora de “Biologia” de 2do afio del Ciclo Bésico. En el desarrollo de su
asignatura el afiche tiene una presencia relevante para el tratamiento de los
contenidos y, fundamentalmente, para “hacer” trabajar de otro modo a los
alumnos. El empleo del afiche es fundamentado desde la conviccion que la
imagen es un recurso eficaz para el trabajo escolar y el aprendizaje de los
alumnos:

“...les digo que lo hagan con imagenes a los afiches... con las imégenes es

mas simple,... porque pusieron al Océano, porque pusieron la Tierra [en el

afiche]. [...]...hoy viéndolo en el otro 2do digo ‘Oh, como aprendieron’, no
se lo van a olvidar. [También] ...les hice hacer en los afiches la relacion

‘ciencia-tecnologia-sociedad’ con lo que habiamos visto en clase y lo
plasmaron bastante bien, eso me da la pauta de que aprendieron...”

Elena promueve el “hacer” con las iméagenes a partir de su representacion
sobre el interés y seduccidén que despierta su iconicidad y colorido en los
alumnos, pero también por la manipulacion de su materialidad para la
confeccidn de los afiches.

La produccion de los afiches es complementada y apoyada por otros
artefactos y herramientas didacticas. Por un lado, la carpeta como espacio de
registro y recopilacion de las guias de trabajo y sus consignas que prescriben
la actividad a realizar y los contenidos a desarrollar y, por otro, el empleo del
libro de texto como suministro de la informacion: “El libro de texto es lo que
los estd4 guiando para saber, es la herramienta”. La gestion de los libros de

texto en la biblioteca de la escuela y disponer de los mismos en el aula son

" En esta oportunidad por una cuestién de espacio recurro a analizar algunos de los docentes
que utilizan el afiche como artefacto didactico. No obstante, también observé su empleo en
clases de Ciudadania y Participacion con prop6sitos pedagogicos similares.
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condiciones centrales para “hacer” los afiches. Al respecto manifiesta:
“...siempre les traigo... Intento que trabajen con los libros de la escuela.
Porque me parece nada que ver a una fotocopia, esto tiene dibujo,
fotografia...”. Expresion de Elena donde se identifica también el uso de los
libros de textos por el valor del tipo de imagenes y colores que portan.

No obstante, a semejanza de los demas artefactos didacticos el afiche
plantea algunas dificultades para la gestion de la materialidad y del “hacer”.
Por una parte, la obligacion de concurrencia con el material para su realizacion
puede ser de un dia para el otro o para la semana siguiente y requiere que los
alumnos busquen y lleven a clase las imagenes de los “seres vivos”. Aspectos
que aparecen en las consignas de las carpetas: “Para mafiana traer/ Iméagenes
sobre la teoria del origen de la vida”, “Traer cada dos personas afiche y
fibron: imdgenes de revistas o diarios de todo los temas visto de la carpeta...”,
“Para el proximo martes traer un afiche c/u e imagenes que representen lo
ocurrido en la Era Precambrica y también de Bacterias”. En algunas
ocasiones, Elena al corroborar que algunos alumnos concurren sin las imagenes
acude a que las copien del libro de texto. Por otra parte, es necesario que los
alumnos concurran con la lamina de papel en sus diferentes momentos de
elaboracion: en limpio (primera fase), a medio hacer (fase intermedia) o
concluido (fase final). Para el alumno esta dindmica requiere de una gestion de
su tiempo personal y de los recursos. Para el trabajo de ensefiar, plantea un
complejo entramado de tiempos, materiales diversos y practicas que provocan
contratiempos y problemas para dar continuidad a las actividades clase a clase.

En una breve entrevista en un recreo entre dos médulos de la asignatura,
Elena relata la dificultad que tiene para continuar con la tarea planificada en
razon que la mayoria de los alumnos no ha llevado los afiches ni las imagenes
para confeccionarlos:

“E: ({Qué les vas a pedir que hagan los chicos?

D: Y eso es lo que no sé. Tedricamente, hacer nada, porque no tienen el
material que yo pedi... traer afiches para hacer esto...”

Asimismo, otra complejidad que acarrea la confeccion de los afiches es su
realizacion en grupos, aspecto que provoca algunos problemas vy
contratiempos. La inasistencia del o los integrante/s que se habia/n encargado

de concurrir con el afiche o con las imagenes produce la imposibilidad de que
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sus compafieros continden la tarea en clase. Ademas en algunas oportunidades
los afiches son extraviados de forma transitoria y en otras de manera definitiva.
Cuestion esta ultima que tiene por consecuencia el impedimento de evaluar la
produccién grupal. Situacion que los perjudica porque son calificados con una
baja nota o con aplazo.
“(la docente sentada en el escritorio)
Docente: ;Paredes y Garcia, el afiche? (Ellos se lo muestran sentado desde
su banco que esta al lado del escritorio de la profesora) Bueno, me lo traen
por favor. Ambos alumnos se levantan y van hasta el lado de la profesora
con el afiche con iméagenes dibujadas y pintadas por ellos. La docente les
dice: ‘Falta desde el principio, todo el afiche’. (Porque ellos sélo le
llevan uno perteneciente a la ‘Era Geologica’ del ‘Paleozoico’)
Jesus: ¢Ah, Ud. dice desde la Era Precambrica?
D: Todo habia que...! Yo les explique ya, tengo..., hace 15 dias dije
que todos [los afiches] tiene que estar unidos, que veniamos haciendo
la linea del tiempo desde la Era Precambrica.
Jesus: Nosotros que sabemos que iba pegado

E: Esta muy bien hecho el trabajo, pero yo quiero ver todo junto.
Todo, todo junto. ”

La docente luego los reprende y le manifiesta “se tienen que hacer
responsables y concurrir con los afiches”. Elena enfatiza para sus alumnos el
mensaje actitudinal o moral de responsabilidad, pero no se identifica por su
parte la construccidn de alguna estrategia que permita contar en las clases con
los recursos didacticos para dar continuidad diaria al trabajo con los afiches.
Situacion que esta vinculada con las condiciones de trabajo docente en la
Escuela Secundaria, en las cuales, por un lado, los profesores no cuentan con
armarios o gabinetes en el salon de clases para dejar los recursos y
producciones de los estudiantes y, por otro, porque las aulas son espacios
donde los docentes “visitan” a los alumnos. Espacios que los estudiantes
constituyen como territorios propios del grupo-clase a partir de practicas que
proponen relaciones de poder agonistas con los docentes (Falconi, 2006, p.5).

No obstante, las expectativas de aprendizaje que Elena persigue con la
elaboracion del afiche son sostenidas por su “obstinacion didactica” (Meirieu,

1998)"8. Ella considera a este artefacto un soporte privilegiado para promover

"8 Philippe Meirieu sefiala que “[e]xiste en la didéctica una especie de obstinacién que quizas
sea constitutiva de su propia existencia” Por lo tanto, probablemente la tarea ineludible de los
docentes sea la de “[t]rabajar incansablemente para poner en practica dispositivos que
favorezcan la construccién de saberes, aceptando al mismo tiempo que no sabemos realmente
ni cémo ni por qué cada uno lo consigue... 0 no lo consigue. Asociar la obstinacion didactica
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aprendizajes que vinculen los conceptos con las imagenes, el “hacer” con la
“concentracion” en la tarea y la construccion grupal y colaborativa. Al final del
afio lectivo, la mayoria de los grupos de alumnos del 2do afio en Biologia arma
un “gran afiche” a partir de unir todos los que elaboraron durante el afo

lectivo. Esta produccion es expuesta a fin de afio en los pasillos de la escuela.

Elena valora positivamente la decision del uso de los afiches aun
explicitando que le demanda més tiempo y mas trabajo gestionarlos en tanto
artefactos didacticos:

“...este ano es como que me he demorado con toda esta instancia de los
afiches y,... si bien me ha llevado mas tiempo me parece que ha dado
muy buenos resultados porque los chicos tienen buenas notas’® y porque
aquel que no trabaja por circunstancias especiales personales, he logrado
que algo trabajen... ;viste Manuel, cobmo trabajo ayer? Como me trajo
eso, trajo, le dije que lo presentara solo 6 sea eso me parece muy lindo,
muy positivo. ”

Por su parte, Raquel, profesora de Lengua en 2do afio, recurre también a la
gestion y uso del afiche y los recursos asociados para suscitar otro modo de
“hacer” con los alumnos. Ella desarrolla con el afiche los contenidos de
“Historieta” y “Humor Grafico” en dos clases cerca de fin de afio®. Para su
produccion, recapitula ambos contenidos que habia abordado en el mes de

agosto con la elaboracion de historietas en las carpetas de los alumnos. Raquel

con esta tolerancia pedagdgica que no es indiferencia hacia el otro, sino la aceptacién de que la
persona del otro no se reduce a lo que yo he podido programar ” (1998, p.95-99).

¥ Aunque esta apreciacion de Elena puede ser relativizada en razén que el 50% de los alumnos
tuvo que rendir Biologia a fin de afio en la instancia de “coloquio” por no alcanzar las
calificaciones necesarias para acreditarla.

8 Asimismo, el acotado uso del afiche en las clases de Lengua se debe a que la carpeta, el
cuadernillo y el libro de textos tienen una importante presencia en su practica de ensefianza.
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refiere a la razén por la cual recupera estos contenidos para trabajar con los

afiches para una muestra escolar:

“...lo que mas me ha gustado que han producido ha sido la historieta. [...]
Eso me va a gustar llevarlo a una pequefia publicacion, porque tenemos una
muestra ahora el 21 de Noviembre. Les voy a pedir a todos las
producciones, les voy a tratar de darles un eje y que termine siendo una
pequefa publicacion de muestra de las historietas.”

Para trabajar con los afiches Raquel conforma pequefios grupos de alumnos,
a los cuales les asigna un historietista o humorista grafico del &mbito
periodistico. Los autores, en la mayoria de los casos, se constituyen en los
“ejes” para la confeccion de los afiches.

En la primera clase Raquel explica a los alumnos la confeccion de cada

afiche por subgrupos:

“[...] Por ejemplo,...va a haber un grupo que se va a especializar en
‘Jericles’. Este autor es el humor politico de todos los dias de... [nombra un
periddico de tirada masiva de la Provincia de Cdrdoba] ¢Quién se va a
especializar? ¢Vos? (Se acerca a un alumno y le entrega el folio con las
historietas) Todos estos son para que vos hagas el afiche... [...] Hay otro
grupo que se va a especializar en ‘Chanti’... (unos alumnos le dicen que
ellos) ;Quien se va a especializar en ‘Peiro’? (‘Nosotros le da la fotocopia
a Fabio y Sebastian) [...] Hay otro grupo que se va especializar en
‘Mafalda’. Aca les traje... Hay grupo que va a presentar... (busca en una
revista) que va a especializarse en esto, en ‘Humor con vos’ (se levanta
Guillermo y toma el material que ella le entrega) [...] lo de Mafalda lo va a
manejar Guido, Manuel, Tasio y Néstor”.

En una entrevista Raquel amplia algunas de las ideas didacticas que orientan

su construccion metodoldgica para trabajar con los afiches:

“,Qué quiero que busquen? En el caso de Quino: quién es y la
caracterizacion de cada personaje y expresarlo después en el afiche.
Presentar a Quino y presentar los personajes, y después ellos leer cada tirita
y ponerle un titulo de qué habla cada tirita...”

La produccion de los afiches estd vinculado a un “hacer” grupal para que los
alumnos sean los autores de sus producciones y las expongan en el espacio
publico de la escuela. Al respecto, Raquel les dice a sus alumnos:

“...vamos a trabajar aca con Uds.... las historietas esta semana, hoy martes

y maflana que tenemos tres horas, los afiches tienen que quedar

terminados, ...para ‘Encontrarte’... porque el miércoles de la semana
que viene, a las ocho de la mafana los tenemos que colgar... Nos asignan
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esta aula u otra aula,... vamos a comenzar hoy y mafana... tiene que quedar
todo esto hecho...[...]”

Raquel recurre al afiche como artefacto didactico por las caracteristicas que
posee para portar una escritura expuesta y publica, para “ser vista y leida™:
“...les hice hacer a mano alzada un afiche, y les pedi que fuera muy colorido,
muy llamativo y que sea grande... /...] lo cortamos, lo pegamos... la idea es
montarlo sobre el afiche y que la gente pase y vea el texto hecho por Uds.
[..]"

La construccion metodoldgica que desarrolla Raquel con sus alumnos
acerca de constituirse en especialistas de los historietistas es articulada con la
idea que se posicionen como autores de sus afiches. Ademas vincula la nocion
de “especializacion” y de construccion de autoria con la representacion que el

autor asume publicamente aquello que “ha hecho™:

“Vayan conformando los grupos especializados cada uno en un autor
diferente [...] tienen que crear su propia forma, asi como firma ‘Peiro’,
‘Chanti’...”

La idea de la exposicién y publicidad de las producciones de los afiches
asociada con la especializacion y la autoria es reafirmada en el relato de Raquel

cuando imagina el conjunto de producciones expuestas el dia de la muestra:

“...ami gustaria entrar a una habitacion y verme rodeada de comics, que
a los chicos les gusta el comics y la historieta, entonces, les digo: ‘Vamos a
vestir el aula con comics...” y que ellos se los presenten a los otros,
entonces, vamos a tener especialistas en Peiro, en Quino, en Jericles...”

No obstante, Raquel también encuentra adversidades para la gestion y uso
de los afiches. En estas clases s6lo algunos alumnos concurrieron con los
materiales que habia solicitado en una jornada anterior (lAminas y recortes de
historietas). Anticipando esta posibilidad, Raquel llevd los recortes de
historietas para que los alumnos puedan “hacer” los afiches. Algunos grupos
que concurrieron sin el artefacto salieron a buscar o a comprar. La anticipacion
didactica de Raquel se debe a su prevision fundada en un “saber de
experiencia” (Cifali, 2005) acerca de que, por lo general, los alumnos
concurren sin los materiales didacticos.

“...no traen los elementos para trabajar, ... los diarios los traje yo,
porque les pedi que me trajeran diarios y revistas, no los traen, se olvidan,
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... Mi suegra compra (nombra un peridédico) y me las pasa luego lo uso
como material didactico”

En esta oportunidad el tiempo para elaborar los afiches era acotado. Su
produccion estaba vinculada con la actividad institucional que se desarrollaba

en la semana siguiente: el “EncontrArte”,

“...No traian la cosas, los traigo yo para asegurarme que puedan
trabajar... [porque sino] no voy a lograr el producto que quiero...”

En la primera de las clases donde trabajan con los afiches les dice a los

alumnos:

“Entonces vamos a trabajar aca con que Uds., mas la que yo traje ...vamos
a hacer en esta primera hora los textos para los afiches,...los que tengan
internet en su casa... van a buscar y van a traer grabada la informaciéon en
un pen drive quiénes son los autores, y cudles son los personajes..., asi lo
podemos copiar en la computadora mafiana...”

En la construccién metodoldgica de Raquel, el empleo del afiche tiene por
objetivo provocar y estimular el “hacer” en los alumnos, como asi también
promover ciertos grados de autonomia en las tareas. Propdsitos que ella busca
alcanzar por medio de la autogestion de las laminas, la busqueda de
informacidn y materiales en tiempos y espacios extraescolares. Aun cuando el
objetivo lo consiga a medias por los contratiempos que produce la gestion de
este artefacto didactico y los recursos asociados para su confeccion.

Otro uso didactico del afiche se identifica en el trabajo de Dario, en
Educaciéon Tecnologica. La elaboracion de los afiches esta vinculado con la
exposicién de un tema a cargo de un grupo de alumnos. Este empleo funciona
durante todo el ano lectivo a modo de “repaso” al final del desarrollo de cada
una de las unidades del programa de la asignatura. En su construccién
metodoldgica el “hacer” con los afiches tiene la intencion de variar las formas
de trabajo escolar por medio de la creatividad y la produccion grupal:

“...yo quiero introducirlos a que trabajen en equipo, que produzcan y

que sean creativos en equipo. [...]JPorque si yo les traigo una fotocopia

[s6lo para que] ‘subrayen ideas principales, hagan cuadro sindptico’,...se
pone muy tedioso”

81 Estas actividades institucionales hacia el final del afio lectivo estan sugeridas por el
Ministerio de Educacion de Cordoba para las Escuelas Secundarias.
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Dario utiliza el afiche para desarrollar habilidades y destrezas de
organizacion y produccion colaborativa de los saberes, como asi también
promover acciones autogestivas para su confeccion. Pero el uso del afiche esta
vinculado particularmente con el objetivo de desarrollar exposiciones orales
por parte de los alumnos. No obstante, este objetivo rara vez se logra por la
inhibicion de los estudiantes para hablar frente a sus compafieros. Por lo
general, los alumnos en las situaciones de exposicion utilizan el afiche para
leer parte de la informacion que contiene.

No obstante, al igual que sus colegas, el uso del afiche como artefacto
didactico para “hacer” las actividades académicas le genera algunas
dificultades y contratiempos:

“D: Faltaron 12 en el otro curso. De todo el grupo habia dos que habian

faltado, no pudieron exponer. Tuve que en el momento generar otra opcion
para que no se nos murieran 80 minutos...”

“D: El lunes hicieron una exposicion muy mediocre... fue muy flojita,
porque dos de las integrantes, Adriana, también falto [...] Tania Santoro, se
paro al frente y dijo: ‘Bueno, Energia Nuclear se utiliza para generar energia
eléctrica’ Le digo: ‘No me podes decir que una exposicion que hacia 15 dias
que estaba planificada, sea esto’. Las otras dos chicas no expusieron.
Entonces fue muy pobre desde ese punto de vista”

“D: Les da mucha vergiienza exponer frente a los compafieros, porque se
revela ahi, se revela el vocabulario, se revela lo que tengo de conocimiento,
lo que aprendi, lo que tengo de histérico con lo que aprendi ahora. [...] ES un
aprendizaje. Yo trato de no inhibirlos, de decirles...por ejemplo, resalté¢ de
este grupo gue habia sido un avance con respecto a hace dos meses, hace
dos meses se pararon aca y no podian ni hablar las chicas.”

Aungue con algunas excepciones, las descripciones que realiza Dario acerca
de las exposiciones se identifican con las que suceden en las clases. Como
sefiala A-M Chartier: “...algunos nifios poco acostumbrados a expresarse fuera
de las situaciones de encuentros cara a cara en la vida privada, no pueden
expresarse facilmente en publico y menos aun escribir lo que han vivido o
experimentado, por razones tanto psicologicas como lingiiisticas... [Esta]
eleccion pedagdgica encierra asi dificultades didacticas no previstas” (2011, p.
171)

En la practica de Dario, el trabajo con el afiche es prescripto por medio de
“actividades o consignas domiciliarias” a los grupos de alumnos responsables

de su confeccion y presentacion. En este tipo de tareas €l indica el tema, los
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contenidos y los recursos para su produccién en un tiempo por fuera del
horario de sus clases. Situacion que plantea a los estudiantes realizar de manera
“autobnoma”, sin contar, en muchos casos, de ayudas y orientaciones para
resolver su armado y exposicion.

La modalidad de trabajo extraulico para ‘“hacer” los afiches puede
observarse en diferentes grados y formas en el resto de los docentes. Las
“consignas domiciliarias” marcan una caracteristica distintiva del trabajo con
los afiches comparado en términos generales con las actividades con carpetas y
cuadernillos. En el caso de estos ultimos artefactos el desarrollo de las
actividades regularmente es realizado en el tiempo de clases. En cambio con
los afiches, y también segln la clase y el docente que se trate, la gestion de la
materialidad y los recursos para su confeccion debe ser realizada por los
alumnos de manera autébnoma y en un tiempo extraclase. En no pocas
circunstancias los docentes deben retomar su elaboracion en el aula debido a
que los alumnos no logran resolverlos en autonomia.

La confeccién y tramitacién grupal del afiche junto al uso de las iméagenes o
las exposiciones hace de este artefacto didactico uno de los mas complejos de
gestionar. EI modo de trabajo que promueven los afiches requieren administrar
la materialidad en una temporalidad diferente a la que puede identificarse con
otros artefactos, en razén que demanda la constante gestion de los recursos.
Situacién que exige a los docentes implementar estrategias para contar con los
materiales que permitan su produccién. A su vez, es un artefacto con el cual
algunos profesores intentan promover niveles de autonomia en la gestion de la
tarea por parte de sus estudiantes. Cuestion que ocasiona constantes
contratiempos debido a las laxas y fluctuantes practicas de trabajo extraescolar
de los alumnos. Fendmeno socioescolar que los propios docentes identifican en
la mayoria de sus estudiantes.

No obstante, los profesores optan el empleo de los afiches porque permite
“hacer” trabajar de otra manera con los contenidos. Los objetivos de
aprendizaje que persiguen con su uso tienden a promover el trabajo
colaborativo, auténomo y ludico, abonar el protagonismo y la creatividad en la
tarea y constituirse en un medio para exponer y hacer publicas las

producciones.
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4.4. Reflexiones finales

En este capitulo analicé como los profesores de una Escuela Secundaria
estatal gestionan la materialidad de carpetas, cuadernillos y afiches para que
sus alumnos “hagan” las tareas académicas. Estos artefactos didacticos son los
soportes de las producciones escritas y/o ilustradas con los cuales los docentes
tramitan los aprendizajes de los contenidos. La disponibilidad de los artefactos
en el aula es la condicion de posibilidad para realizar las actividades escolares,
particularmente, vinculados con un “hacer practico” y con referencias
“concretas”. Modalidad que muchas de las construcciones metodoldgicas
intentan desarrollar con los alumnos. Sin embargo, cada uno de los artefactos
posee caracteristicas y cualidades distintas. La diferencia en propiedades y
prestaciones propias de sus materialidades hace a la eleccion de uno u otro para
su uso didactico por parte de los profesores.

En primer lugar, la carpeta es considerada por muchos docentes como “el
principal instrumento de trabajo” en razon que favorece y facilita la
organizacion de la vida académica y el “hacer” en el aula por parte de los
alumnos. La carpeta es funcional a la organizacion del trabajo colectivo de
profesores y alumnos en razén que aglutina en un so6lo artefacto diversas
asignaturas. Su simpleza tecnoldgica y portabilidad agiliza tanto para docentes
como para alumnos su inmediata disponibilidad para trabajar en el aula.

La caracteristica de propiedad individual de la carpeta allana en parte la
gestion de la vida en las aulas para hacer trabajar a todos y a cada uno de los
alumnos. Su comun presencia viabiliza el “hacer hacer” las tareas por medio de
organizar la actividad colectiva del grupo-clase y la individual de cada alumno.
En esta dindmica, las guias de trabajo y las consignas organizan un modo de
utilizar y textualizar la carpeta. En consecuencia, construye un registro comdn
y homogéneo que facilita la supervision de lo producido. Aspecto que
contribuye al seguimiento individualizado de lo “hecho” por cada estudiante.
Aunque esta disposicion para la tarea propia del dispositivo didactico-
pedagogico que configura el uso de la carpeta no esta exenta de resistencias o
evitacion de las actividades por parte de los alumnos.

La sencillez de la tecnologia material de la carpeta facilita que todos los

alumnos cuenten con hojas que pueden desprenderse o agregarse para dar
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continuidad al trabajo escolar en funcion de préstamos o la circulacién para
leer, escribir o ilustrar los contenidos. Las hojas funcionan como superficies
comodas y agiles para transcribir la informacién que aportan los libros de
textos u otro portador textual®.

Ademas, el desmontaje de sus hojas ofrece diferentes posibilidades en el
trabajo de ensefiar para las practicas de evaluacion. Tanto para las “pruebas”
individuales, que consisten en una serie de preguntas a responder, como el tipo
de evaluacion que radica en la entrega de la/s hoja/s que contiene/n los
desarrollos de las guias de trabajo, permiten la valoracién y correccion del
docente durante la clase o en un tiempo extraclase.

Asimismo, la carpeta se constituye para los alumnos en un insumo y recurso
a la hora de las evaluaciones y los exdmenes debido a que retine y ordena las
actividades y los contenidos desarrollados durante un periodo lectivo. La
recopilacién de las actividades le facilita al alumno contar con la informacion
para estudiar.

Posiblemente, por los rasgos descriptos, la carpeta es la opcion mas comun
entre los profesores como herramienta para el trabajo de ensefiar —aunque, por
lo general, es combinada con el uso de otros artefactos-. Quizés, efecto de la
compleja dindmica organizativa de la Escuela Secundaria, la eleccion
generalizada de la carpeta esté vinculada, también, con una economia del
trabajo docente.

No obstante, algunas caracteristicas de la carpeta ocasionan complicaciones
y problemas para la gestion y continuidad de la tarea académica: el extravio de
las hojas, la incompletitud o los contratiempos para el desarrollo de un trabajo
colaborativo con producciones colectivas. Ademas, para su funcionamiento
requiere de la gestion del libro de textos o los portadores textuales. Por una
parte, la cantidad de ejemplares de un mismo libro disponible en biblioteca
exige agrupar a los alumnos para las actividades. Este modo de agrupamiento

tiene por consecuencia las charlas y juegos entre los estudiantes. Por otra parte,

82 por lo general, las fotocopias sueltas que aportan los docentes rara vez quedan adheridas en
las carpetas. Posiblemente, la practica se deba a la circunstancia que los contenidos que termina
siendo validados para estudiar son los que quedan registrados en las hojas de las carpetas.
Efecto producido, muy probablemente, también porque en algunas de las construcciones
metodologicas el referente para evaluar es la tarea efectivamente “hecha” por los alumnos en
sus superficies. En el proceso las calificaciones pueden variar segun la apreciacion del docente
acerca del completamiento o pertinencia de la tarea realizada.
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el uso de los libros demanda para el trabajo de ensefiar anticipar, recordar o
revisar periédicamente, previo a cada clase o en la misma clase, las Ultimas
actividades realizadas para que a partir de ellas puedan decidir como o cuéles
libros utilizar y buscar. En el caso de otros portadores textuales (fotocopias,
folletos, etc.) plantea gestionarlos previamente y realizar suficientes copias
para que los alumnos trabajen en grupos. Una tarea docente que debe
resolverse en un esquema laboral donde se atienden muchos cursos en el
mismo establecimiento como también, muy probablemente, en diferentes
escuelas. En consecuencia, los profesores optan por emplear otros artefactos
con la finalidad de sortear algunos de los inconvenientes y limitaciones que la
carpeta presenta para el trabajo de ensefiar.

Entre los artefactos que suplen a la carpeta encontramos el uso de los
cuadernillos. En sus disefios artesanales —mas sofisticado en un caso que en los
otros-, tienen por objetivo anticipar y resolver las actividades para cada clase
en una rutina que favorezca trabajar con todo el grupo, a la vez que con cada
uno de los alumnos.

El disefio y uso del cuadernillo de Geografia obedece a la intencion de
resolver la gestién de un conjunto de problemas practicos vinculados con los
recursos para la ensefianza, tales como la disponibilidad, el completamiento y
la realizacion de las tareas. Su invencion tiene la finalidad de reunir y
condensar en un solo locus otros artefactos didacticos (carpeta, libro de textos,
textos varios, mapas y evaluaciones) y los quehaceres escolares asociado a su
materialidad. En el caso del cuadernillo de Lengua cuenta con una confeccion
mas sencilla. Su gestidn y uso se encuentra en funcion de realizar las tareas que
propone el libro de texto que compila, las cuales van desde ejercicios
gramaticales (actividades de completamiento, localizacion, subrayado o
correspondencia) hasta analisis de comprension de textos guiado por
cuestionarios. Asimismo, en algunas ocasiones es empleado para promover
practicas de produccién de escritura en la carpeta. Principalmente, la
utilizacion del cuadernillo intenta vincular, en el aprendizaje de los alumnos,
las conceptualizaciones de la disciplina escolar con su aplicacion en las
actividades.

En los cuadernillos la planificacion del trabajo estd relativamente

establecida desde principio de afio. La sucesion de actividades esta
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previamente organizada —mas alla que en el caso de Geografia las guias de
trabajo sean registradas y producidas secuencialmente a partir de cada unidad
del programa de la asignatura-. En sus disefios, la inclusion de los materiales a
utilizar durante el afio lectivo o en algin periodo del mismo otorga cierta
prevision con las rutinas de trabajo. En este sentido, comparativamente con la
carpeta, los cuadernillos sortean la gestion cotidiana de los libros de textos u
otros portadores textuales para la realizacion de las tareas. En consecuencia,
contribuyen a evitar, relativamente, construir sobre la marcha un plan didactico
para cada clase (virtud que también se le puede agenciar al compendio
bibliogréafico en Educacion Tecnoldgica).

La individualizacion del cuadernillo, un rasgo que recupera de la carpeta,
busca impedir las consecuencias que se producen en las tareas grupales con las
précticas sociales de los alumnos cuando comparten los suministros textuales
de informacion. En este sentido, suma la ventaja comparativa que esta disefiado
para ser escrito, subrayado y coloreado. Por todas estas caracteristicas, también
persigue el proposito de mejorar las condiciones de la economia del trabajo
docente por medio de una gestion diferente de la materialidad, las précticas
escolares y el tiempo de actividad.

No obstante, el cuadernillo al constituirse en una redefinicion del uso de la
carpeta como también del libro de textos, como explicita A.M. Chartier (2001,
p.19) sobre la introduccién de un nuevo artefacto a los habitualmente utilizados
en la escuela, requiere todo un proceso de aprendizaje debido a que modifica
los usos y costumbres provenientes del empleo de otras herramientas. Y
aunque contiene elementos de todas ellas, pero en una nueva disposicion,
demanda transmitir gestos, practicas, modos de hacer y saberes, mas alla de los
contenidos.

En razon que todos los artefactos didacticos buscan un sujetamiento de las
practicas de los estudiantes, en la pretension de un “cierre” totalizador del
dispositivo didactico-pedagogico, el cuadernillo en tanto artefacto exclusivo
para el trabajo de ensefiar genera también dificultades y tensiones. Estas
ultimas se deben, principalmente, a que numerosos alumnos concurren a clases
sin la herramienta de trabajo. Un efecto, probablemente, de las resistencias que

los estudiantes oponen al dispositivo didactico-pedagdgico que lo hace
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funcionar. Cuestion que plantea conflictos entre docente y estudiantes y, en
consecuencia, provoca sentimientos de enojo y frustracion en los profesores.

Por su parte, el afiche alcanza diferentes niveles de presencia en las
asignaturas. Su empleo va desde algunas construcciones didacticas donde llega
a unas pocas clases hasta otras donde organiza la secuencia de los contenidos
durante todo el afio lectivo. Entre los objetivos didacticos perseguidos por los
profesores con su uso esta el de promover formas de trabajo grupal, tanto para
el desarrollo de los contenidos como para la administracion de los recursos.
Ademaés, es utilizado con la intenciobn de provocar un mayor interés,
protagonismo e involucramiento de los alumnos en el “hacer” las tareas y, en
consecuencia, lograr que los contenidos abordados resulten atractivos. Una
dindmica didactica que busca mejorar el clima de trabajo en el aula y, por su
intermedio, incrementar los desempefios alcanzados por los estudiantes.

La elaboracion de los afiches requiere un constante andamiaje por parte de
las acciones docentes para que los alumnos tramiten tiempos, materiales y
actividades extraescolares, aspecto que acarrea algunos contratiempos y
complicaciones para el trabajo de ensefiar. La gestion del afiche y el modo de
trabajo que provocan requiere atender temporalidades, ritmos de trabajo y
administracion de los recursos diferente al de otros artefactos didacticos. En
consecuencia, plantea esfuerzos y acompafiamientos didacticos especificos por
el tipo de trabajo escolar que demanda a los alumnos vinculados con tareas
extraescolares o de presentacion en publico.

Mas alld de las diferentes caracteristicas de cada uno de los artefactos
didacticos, la condicién para que cualquier actividad cumpla con el objetivo
propuesto requiere de su disponibilidad para lograr un trabajo simultaneo con
el grupo-clase. A través de los artefactos, cada alumno hace a la totalidad del
trabajo conjunto en el aula. Todos trabajan, todos leen, todos escriben, todos
ilustran y todos hacen al orden en el aula. Es por esta razon, la insistencia de
los profesores a sus alumnos, cualquiera sea el artefacto que utilicen, de contar
con el mismo a la hora de cada asignatura, en funcién de constituirse en
condicion de posibilidad para construir un orden instruccional que conlleve a
conquistar un armonioso orden regulativo. En este sentido, la gestion de los

artefactos en funcion de su disponibilidad para ‘“hacer hacer” las tareas
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academicas es también un modo de controlar y disciplinar la conductas y hacer
productivos a los estudiantes.

Las normas de asistir y completar los artefactos, estén o no explicitadas,
regulan la gestion del “hacer” en el trabajo escolar. La exigencia de concurrir
con la carpeta, el cuadernillo o el afiche a “todas las clases” busca garantizar
que los alumnos trabajen constante y sucesivamente con las actividades
escolares en cada encuentro, de forma tal que cotidianamente se encuentren
ocupados en y con los artefactos. La productividad que los docentes persiguen
con sus usos tiene por intencion contribuir a resolver el problema por el que
transitan muchas Escuelas Secundarias (en particular las estatales), para
encontrar estrategias didacticas que convoquen a los alumnos al trabajo escolar
y, por su intermedio, diriman y disuelvan las apatias, desintereses o
indisposiciones de los estudiantes con las experiencias escolares que se les
ofrece.

La gestion fisica de los artefactos y los recursos para que los estudiantes
realicen las actividades es uno de los elementos cruciales para el
funcionamiento del dispositivo didactico-pedagdgico en la Escuela Secundaria.
Los docentes intentan “cerrar” el dispositivo didactico-pedagdgico que
configuran entramando todos sus rasgos o elementos entre los cuales también
se incluyen los tipos de consigna, la dosificacion del volumen de contenidos en
las guias de trabajo, el uso del tiempo disponible en la clase semanal y la
regulacion de las acciones de los alumnos. No obstante, es importante atender a
las dificultades que se les presentan a los alumnos en la gestién de una
multiplicidad de artefactos y recursos, cuando sus usos estan vinculados con un
cursado de entre diez y doce espacios curriculares distribuidos semanalmente.

La eleccidn de un artefacto u otro para el trabajo de ensefiar esta vinculada
con las trayectorias, las busquedas, los intereses personales y con la tecnologia
material que cada profesor siente mas comoda y eficaz para la tarea cotidiana,
el tratamiento de los contenidos y el control de la conducta de los alumnos.
Aspectos centrales de la tarea docente que se desenvuelve en una inmediatez e
irreversibilidad temporal (Edelstein y Coria, 1995, p.24) cuando se echan a
andar los artefactos, las practicas y los saberes en el aula. No obstante, las
recurrencias encontradas entre los profesores del establecimiento, mas alla del

artefacto didactico elegido, da cuenta que su uso Yy gestién se encuentran
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también entramados con tradiciones propias de los niveles escolares y las
culturas docentes locales (Rockwell, 2007 a, b)®.

En el caso abordado el proceso escolar que se esboza es efecto del constante
trabajo docente para configurar e inscribir sus propuestas de ensefianza en un
dispositivo didactico-pedagdgico. Una dindmica escolar, que en un
movimiento de ida y vuelta, como una Cinta de Moebius®, une la tarea
colectiva -con acuerdos la mas de las veces implicitos, que emergen de las
tradiciones docentes heredadas y apropiadas que, a su vez, se amalgaman con
los modos de trabajo explicitos, situados y locales- con las decisiones
individuales de cada profesor a partir de sus trayectorias, deseos y saberes en
funcién de la labor en las aulas. Un proceso que se desarrolla no sin conflictos
y tensiones en la tarea escolar de las comunidades institucionales.

En conjunto, la opcion por el uso y administracion de cualquiera de los
artefactos didacticos por parte de un profesor debe ser interpretada también a la
luz de las condiciones laborales que plantea hoy la Escuela Secundaria.
Condiciones gue los docentes encarnan en ritmos intensos de trabajo, efecto,
por lo general, de una labor realizada en una multiplicidad de asignaturas,
cursos y establecimientos escolares, sujetos a normativas oficiales y
regulaciones institucionales y referenciados en prescripciones curriculares
organizadas en tiempos estancos y dispuestas con una voluminosa cantidad de
contenidos. A todo ello se suma, por una parte, la compleja administracion de
los recursos didacticos y, por otra, la interaccion cotidiana con las practicas

sociales de sus alumnos.

8 Como desarrolla E. Rockwell (2007) “Las instituciones educativas... estan atravesadas por
contradicciones, conformadas de capas sedimentadas y abiertas a multiples flujos culturales
externos.[...] Las tramas culturales de las escuelas son construcciones historicas y, como tales,
muestran encadenamientos y transformaciones en el tiempo. [...] A partir de las tramas
culturales los maestros integran recursos pedagégicos diversos de manera selectiva a lo largo
de sus vidas. Ademas, expresan o incorporan continuamente modos de hablar y representar los
saberes que nunca han sido prescriptos para las escuelas, pero que se entreveran con las
tradiciones pedagdgicas. [...] Las culturas escolares tienen una dindmica propia, [...y] es
posible encontrar dentro de un corte temporal la influencia parcial y paulatina que han tenido
diversos dispositivos oficiales a lo largo de décadas” (p.177-178).

8 La cinta o banda de Moebius es desde un punto de vista topolégico, una superficie que posee
una sola cara, con un Unico borde que ademas no es orientable; aunque en su apariencia parece
lo contrario. La utilizamos metaforicamente para sefialar que las dimensiones escolares y sus
dindmicas no tiene un adentro-afuera, arriba-abajo, frente-dorso, partida-llegada, causa-efecto
unilineales. Por el contrario, las practicas o situaciones escolares son multidimensionales y
complejas, y donde pareciera que encontramos una dimensién, en su reverso o en su recorrido
final se confunde o fusiona con su par complementario u opuesto.
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Asi, la gestion de la materialidad, el hacer y los saberes para el trabajo de
ensefiar que un grupo de profesores del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria
realiza a través de los usos de carpetas, cuadernillos y afiches dan cuenta de
una red de elementos heterogéneos vinculados con la organizacion
institucional, la economia del trabajo escolar, los saberes y las relaciones de
poder entre profesores y alumnos. En consecuencia, el entramado que
configura el uso de los artefactos hace a la produccion de un complejo
dispositivo didactico-pedagogico que responde a la urgencia de resolver en la
escuela y en las aulas el trabajo colectivo de los profesores en el contexto de
los desafios y tensiones que plantea la obligatoriedad y el proceso de
universalizacion en establecimientos al cual concurren estudiantes, que en su

mayoria, son las primeras generaciones en participar de este nivel educativo.
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CAPITULO 5: Usos didacticos de la lectura y la escritura:
objeto de enseflanza y medio para ensefar.

Los usos de carpetas, cuadernillos y afiches como soportes materiales
permiten “hacer hacer” las actividades académicas y tiene un efecto
insoslayable para la tarea docente: solo funcionan a condicion de que los
estudiantes realicen las practicas de lectura y escritura en sus superficies. En
consecuencia, los profesores consideran gque se enfrentan a un inconveniente
sustancial para llevar adelante su labor: la mayoria de sus estudiantes presentan
elementales repertorios de lectura y escritura, por lo menos, desde el punto de
vista de lo que se esperaria para la Escuela Secundaria.

La percepcion de los docentes sobre los desarrollos alcanzados por sus
alumnos en lengua escrita tiene por efecto el supuesto que “los protocolos de
lectura dispuestos en el objeto leido” (Chartier 1993 citado por Rockwell,
2001, p.13)%, son insuficientes para que resuelvan las actividades escolares de
manera autbnoma. Consideran que las condiciones materiales y simbolicas que
ofrecen los soportes textuales -libros, fotocopias, folletos, entre otros- no
alcanzan a orientar a los alumnos para que puedan realizar con independencia
las consignas. Al respecto, Roger Chartier ha mostrado desde la investigacion
historiografica que: “...los lectores nunca se confrontan con textos abstractos,
ideales, alejados de toda materialidad: manipulan objetos cuya organizacion
gobierna su lectura...” (Chartier, 1999, p.51-55). Por lo tanto, los profesores
disponen y guian los modos de leer, manipular y usar los portadores textuales
para habilitar y lograr la produccion escrita de los estudiantes en carpetas,
cuadernillos y afiches.

En consecuencia, las decisiones didacticas que asumen los docentes para
desarrollar las practicas de lectura y escritura de sus alumnos tienen por
objetivo resolver dos desafios intimamente conectados: por un lado, la
necesidad de suscitar y sostener esas practicas en tanto que fundamentales para

“hacer hacer” las tareas en los artefactos didécticos y, por otro, instar a leer y

8 E. Rockwell (2001) recupera la nocién de “protocolo de lectura” de R. Chartier (1993) para
analizar las practicas de lectura en la escuela, la cual refiere a las orientaciones en los modos de
leer que estan inscriptos en la materialidad de los portadores textuales (indices, indicaciones
explicitas, sefiales indirectas, tamafio y extension del texto, disposicion de titulos, subtitulos,
cuadros, imagenes, textos en recuadros, subrayado o resaltado de palabras, entre otros). Los
textos escolares son disefiados con abundancia de estos recursos por sus propositos
pedagdgicos.
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escribir en tanto actividades que posibilitan vehiculizar la transmision y
apropiacion de los contenidos. Asi, el mejoramiento de la lectura y la escritura
pasa a constituirse y ser valorado como una condicion y un objetivo del trabajo
de ensefiar.

La descripcion de este capitulo aborda, por un lado, como los docentes
emplean carpetas, cuadernillos y afiches para propiciar y mejorar los modos de
leer y escribir y, por otro, la manera en que utilizan un conjunto de
herramientas didacticas para facilitar las practicas de lectura y de escritura de
sus alumnos®. Estas herramientas se constituyen tanto en omnipresentes
“objetos de ensefianza” (Rockwell, 1992, p.48) como en “medios” para ensefar
y, a la vez, configuran en el mismo acto “formas de presentacion del
conocimiento” (Rockwell, 1997, p.32). Los docentes utilizan estrategias o
artificios que denominan “técnicas de estudio” para desarrollar, por una parte,
la lectura de sus alumnos por medio de orientaciones guiadas y asistidas con el
subrayado de textos y la identificacion de ideas principales y, por otra, para la
organizacion y presentacion de la produccion escrita con la construccion de
cuadros, esquemas y diagramas.

No obstante, en el trabajo de ensefiar, el empleo de los artefactos didacticos
no se limita al uso de las herramientas para leer y escribir como medios de
organizacion y presentacion de los contenidos, sino que comparten su
existencia con actividades que buscan promover reflexiones e interpretaciones
a partir de otras formas de lectura y escritura, tales como redacciones, ensayos,
descripciones, relatos de opinidn, entre otros. Como asi también, la ejercitacion
de la lectura en voz alta con todo el grupo con turnos aleatorios en funcion de
intentar promover y fortalecer en los alumnos la préctica cotidiana de la
lectura.

Por otra parte, las tareas con la lectura y escritura que los docentes hacen
realizar en y con los artefactos didacticos no solo se circunscriben a la finalidad
de promover el “hacer” para alcanzar el aprendizaje de los contenidos

escolares. Lograr que los estudiantes lean y escriban son medios también

% En el presente trabajo el término “herramienta” tienen el mismo valor conceptual que la
nocion de “artefacto”. No obstante, para facilitar la lectura utilizo “herramientas” para referir a
“subrayados, cuadros sinopticos, lineas de tiempo, esquemas”, entre otros, y “artefactos” para
denominar a “carpetas, cuadernillos y afiches”. Incluso ambas nociones son validas para
conceptualizar al “pizarron” o los “libros de textos”.
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utilizados para controlar las conductas de los estudiantes para mantener el
“orden regulativo” que sostiene el “orden instruccional” dentro del aula.

En este sentido, en este capitulo propongo que los elementos heterogéneos
que los profesores entraman en su trabajo de ensefiar con la lectura en los
portadores textuales y las producciones escritas en carpetas, cuadernillos o
afiches, se inscriben en un dispositivo didactico-pedagdgico que tienen por
objetivo tanto ensefiar los contenidos curriculares y modos de leer y escribir

que se ligan a formas de ordenar y encauzar las conductas.

5.1. Percepciones y propositos de los docentes respecto de las

préacticas de lectura y escritura de sus alumnos.

A partir de cierta experiencia acumulada en el trabajo de ensefiar, los
profesores construyen un diagnostico situado sobre los desarrollos alcanzados
por sus alumnos en las practicas de lectura y escritura. Por lo general, sus
valoraciones provienen de ponderar cuanto pueden leer y escribir en calidad y
volumen pero, centralmente, en qué medida pueden hacerlo de manera
autonoma. Consideraciones que también surgen a partir de la importancia que
les otorgan a estas practicas como herramientas de inclusion social y cultural.
Dicho diagnéstico orienta, en parte, las formas que adquieren en sus
construcciones metodologicas, el uso de los artefactos didacticos y las
herramientas para organizar y presentar los contenidos.

En una entrevista, Dario, profesor de Educacion Tecnol6gica, expresa las
preocupaciones y los desafios que en su trabajo se movilizan para promover y
mejorar las practicas de lectura y escritura como posibilitadoras del aprendizaje
de los saberes escolares y como herramientas simbolicas de insercion social
para sus alumnos. Con estos objetivos, él emplea de forma asociada, para
ensefar a leer y escribir, la carpeta y el compendio bibliografico (conjunto de
fotocopias que recopila la informacién que portan los contenidos):

“Es basicamente improbable que un chico de 2do afio se apropie del

contenido si no puede leer. Aunque sea un trabajo mecanico, intuitivo de

localizar las ideas principales, tomar un concepto...[...]...tienen que leer,

porque tienen que saber qué es lo mas importante del texto... Tienen que
leer si no va a ser un marginado...”
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Por su parte, Carmen en Historia, también sefiala los inconvenientes que
exhiben y manifiestan sus alumnos en la comprension de textos. Este hecho
puede apreciarse en una actividad, en la cual utiliza dos cuentos fotocopiados
de un libro orientado al Nivel Primario. La tarea lleva por titulo “Trabajamos
Historia y Lengua” y sus intenciones son, por una parte, desarrollar las
diferencias entre “relato literario” y “relato histérico” y, por otro, interpretar e
identificar en los textos algunas préacticas, situaciones y elementos
caracteristicos de la época colonial durante el Virreinato del Rio de la Plata, en
el actual territorio de la Republica Argentina. Las definiciones de dichos tipos
de relatos los dicta en una clase anterior. No obstante, los estudiantes no
abordan la comparacion entre esos géneros textuales, sino que solamente
transcriben las correspondientes definiciones. En consecuencia, la tarea se
circunscribe a dar respuesta a las consignas de la guia de trabajo®’. Un aspecto
importante a destacar, en virtud de los tiempos cognitivos que requiere
desarrollar en los alumnos ciertos aprendizajes vinculados con la comprension
de textos, es la decision de Carmen acerca de no continuar con esta actividad
en la clase siguiente, sino comenzar con otra guia con un tema nuevo. En las
carpetas recolectadas muchas consignas e, incluso, guias completas del analisis
de los cuentos, quedan sin desarrollarse:

10.30 hs: Carmen se acerca al grupo de Tania, Marianella y Fernanda. Las

alumnas le consultan acerca de las consignas. Tania le dice: ‘La cuatro A yo

no la entiendo’. La docente lee esta consigna en la carpeta de Tania:

‘Subraye en el texto datos que se relacionan con la época en la que se

desarrolla el relato’

Fernanda: ‘Bueno que la nifiita sigue tejiendo. Teje como una loca’

C: A ver... ;Por qué? A ver dice: ‘Subraye el texto con los datos que se

relacionan con la época en la que se desarrolla el relato’

Fernanda: ;Lo qué...?

Tania: Bueno, pensé en la nifiita que hace un punto al derecho...
Carmen: Pero a ver ¢como dice la consigna? ...subraya en el texto...

87 LLa guia de trabajo solicita “Leer los dos textos”. Uno “Con ojos de nifia mujer” de Ricardo
Lesser y el otro “Elisa Brown” de Alejandro Dolina. En el primero, algunas de las consignas
solicitan: “5. Explica oralmente la expresion ‘la nifia adivinaba que aquellos eran tiempos
peligrosos’. [...] 1 7. ¢{Quiénes usaban zapatos blancos? ¢qué indicaba esa costumbre? [...] /
12. Explica con tus palabras la expresion ‘...el orden, ese orden similar a un tejido, se estaba
deshaciendo’ . En el caso del segundo las preguntas establecen: “a) Explica de que trata el
relato / b) ¢Qué lugares menciona el relato? / c) ¢En donde encuentras alguna opinion
personal del autor? / d) ¢Qué diferencias encontras entre la historia pasada y los cambios
ocurridos en el presente mencionado en el Gltimo parrafo? / €) ¢ Te resulta familiar el apellido
que figura en el titulo?, ¢Por qué? / d) Lee la primera oraciéon ;como definirias la
personalidad de Pancho Drummond?”
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F: Los datos importantes que se relacionan con la época

C: En la época, con la época. ¢Qué tiene que ver el tejido?, ¢El tejido no se
relaciona con la época?

Fernanda: Esa es la nifia, no la época! (le dice a Carmen)

D: Con la época ¢a ver que pude haber ahi que marque la época? (Ante la
pregunta de Carmen, las alumnas se dicen algo entre ellas, se rien. La
docente les recrimina que no se concentran en la tarea)

Fernanda le dice a Carmen: Bueno no sé. O sea yo estoy poniendo voluntad
[...] (Carmen les dice que intenten responder la pregunta y se va a ayudar
ahora a otro grupo de alumnos) [...]

10.41 hs. Regresa nuevamente con el grupo de Tania, Marianella y
Fernanda. Una de ellas le expresa: ‘Profe, el texto dice que la calle era un
baa-rri-zal o un ba-rri-za-do por las huellas profundas de las carretas’.

C: Entonces esta marcando una época.

Aa: Diganos la consigna entonces! (se rien)

D: ...las carretas (les explica algo pero no se escucha porque hablan todos
con un tono muy elevado de voz) Carmen se va con el grupo de Romina a
otro lado del aula. Mientras tanto Tania, Marianella y Fernanda siguen
intentando resolver la consigna. Fernanda dice: ‘Las carretas son... > (no se
escucha) De repente, Marianella exclama en voz alta hacia el sector del aula
donde esté la profesora: ‘Oh, profe, la 4 A que no la entendemos!” ™.

En el fragmento se puede identificar, por un lado, los intentos y esfuerzos de
las alumnas para interpretar y resolver la consigna, aunque quizas de forma
infructuosa y, por otro, el modo en que Carmen interpone constantes ayudas e
indicaciones con la lectura para que puedan realizar la actividad, aunque evita
decirles directamente cudl es la respuesta. Al respecto, Carmen analiza esta
situacion de la clase con sus alumnas:

“...Tania, me doy cuenta que les cuesta comprender. Pero no es una

cuestion de que esta boludeando, es porque les cuesta comprender un poco

los conceptos, como a Fernanda y a Marianella [...] ...les di los cuentos,
cuentos muy infantiles, que yo digo: ‘No van a querer leer’, pero no, se ve
que si... Son libros de lengua de 6to grado, pero fijate la dificultad para
leer, para responder las preguntas. Eran todas preguntas sacadas del libro,

sobre el texto. [...] Pero mejor no les vino, porque fijate vos que les produjo
alguna dificultad...”

Como refiere Carmen, algunos alumnos se interesaron por la lectura de los
cuentos. No obstante, en sus intentos por “encontrar” las respuestas a las
consignas, las dificultades se les presentan asociadas a sus referencias
cognitivas y repertorios culturales, en razéon que las mismas solicitan
interpretar en un texto literario una informacion que aparece de manera
sugerida o indirecta (las practicas y los objetos propios de un contexto historico

alejado en el tiempo). Un género textual y un tipo de actividad diferente al que
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los estudiantes estan habituados con los libros escolares de Historia, donde los
contenidos son presentados en forma descriptiva y/o explicativa. Carmen
comunmente utiliza consignas en su construccion metodoldgica, que consisten,
por lo general, en identificar informacién en los péarrafos para luego
transcribirla en las carpetas.

En consecuencia, es importante destacar que las adversidades que los
alumnos enfrentan no solo se deben a una falta de destreza con la lectura en
tanto decodificacion del texto, sino centralmente con maneras de leer y de
interpretar desde sus repertorios culturales, que pueden no haber sido
adquiridas en experiencias escolares previas 0 en sus ambitos familiares.
Aunque es relevante sefialar que entre los alumnos existian notables diferencias
con respecto a sus posibilidades de manejar los textos escritos.

Tanto las expresiones de Carmen como el fragmento de la clase de Historia,
dan cuenta que el trabajo de ensefiar requiere andamiar y orientar las lecturas y
producciones escritas que establecen las actividades debido a que muchos de
los alumnos rara vez pueden realizarlas o resolverlas sin ayuda, situacion que
con mucha menor probabilidad suceda en las tareas extraescolares. Como
expresa Dario: “Les decis: ‘Lean el texto’, si se lo das de tarea no lo hacen.
Entonces lo hacemos en el aula”.

Por su parte, Ernestina coincide en la percepcion acerca de los exiguos

repertorios de sus alumnos vinculados con la lectura y la escritura:
“...1o que no tienen es el enganche con los libros, es una generacion que
esta formada con otras cosas, que accede de forma diferente que nosotros a
la informacion... No saben agarrar los libros, le tenés que ensefiar [...]
El chico que no ha hecho un buen transito en Lengua, si esto que esta todo
explicado, con ejemplos, no lo puede entender... Y hay un montén de
palabras que no entendian... Es algo légico, si vos no sabes leer, como te

voy a poner a leer, y mucho menos un concepto del cual hay cinco
palabras que no entendes y son fundamentales.”

En su relato aparece el supuesto que los alumnos “no tienen enganche con
los libros” por la presencia de otros portadores textuales o iconicos que ofrecen
las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacién. Por ello, en su
construccién metodoldgica, la confeccion del cuadernillo surge por su interés
en mejorar las practicas de lectura y escritura de sus estudiantes. En virtud de

ese objetivo, el disefio y uso del artefacto didactico tiene por funcion contribuir
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a ensefiar una forma de leer y escribir para que posteriormente los alumnos

puedan hacerlo de manera autdnoma por fuera de la escuela:

“;Por qué armé asi el material? Supongo que estoy con un chico que cuando
llega a la casa no tiene nadie que le ayude... [y] en el mejor de los casos
tendré alguien que lo ayude”

La idea de andamiar a los alumnos en el aprendizaje del manejo del
"cuadernillo™ en tanto portador textual y escriturario es expresada por Ernestina
en una explicacion que proporciona a sus estudiantes en una clase:

“Por favor chicos, estoy invirtiendo este tiempo porque quiero que

aprendan a manejar su propio apunte® y que esta guiado por mi, pero
que la ultima fase requiere de la autonomia para saber manejarlo...”

Con este modo de trabajar con el cuadernillo, intenta consolidar la
lectoescritura de sus alumnos para que puedan ir logrando paulatinamente una
practica autdbnoma de estudio. Asimismo, su interés tiene por finalidad aportar
con esa practica a la continuidad de sus trayectorias como estudiantes de
Secundaria. En este sentido, les manifiesta a sus alumnos acerca de las razones
de la modalidad de "lectura asistida" con la que ella trabaja en sus clases:

“E: Ensefiar cmo se subraya con el apunte me lleva varios dias, que les

sirva para estudiar y no que se convierta en un elemento en su contra [...]

¢qué pasa cuando empezamos a resumir solos?

Ao: Esta todo mal

Aa: No hacen nada

E: Y se supone, vuelvo a decir entre comillas, ‘que lo saben hacer’.

Entonces, me parece que si tengo todo el apoyo de mi compariero, porque

saben que escriben todos juntos y de la profe también, aprovechemos. Si

yo voy a tener la capacidad de hacerlo solo por mi cuenta, todavia me
podria dedicar a no hacerlo”.

En esta interaccion en clase entre Ernestina y algunos de sus alumnos, se
identifica que ambas partes coinciden en que dificilmente podrian hacer las
actividades de forma autonoma. La apreciacion compartida se debe

8 Ernestina nombra indistintamente al cuadernillo también como “apunte”. El término
“apunte” es probablemente recuperado del modo de nombrar a los compendios o selecciones
bibliograficas fotocopiadas de diferentes libros que arman los profesores en el nivel
universitario. El uso que hace del cuadernillo abreva en las maneras de utilizar esos
compendios en el nivel superior. Como ella refiere: “...esto ya me viene de la formacion
universitaria... los libros no traian nada. Porque yo soy hija de los libros que no traen nada y
entonces vos tenés que construirlo solo a todo. El cuadro comparativo lo haces vos, el cuadro
sinoptico, porque todo esto de letras, letras, letras y vos tenés que hacer tus dibujos...Ademas
porque he tenido muy buenos docentes en la universidad”.
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supuestamente a los exiguos repertorios lectores con que cuentan para hacer
solos las tareas de subrayado y resumen de los contenidos incluidos en el texto
(E: ¢qué pasa cuando empezamos a resumir solos? / Ao: Esta todo mal / Aa:
No hacen nada). Los logros alcanzados con esta propuesta de ensefianza que
promueve, entre otros aspectos, un estudio autdnomo extraescolar, seran
puestos rapidamente en cuestion en la primera evaluacion que Ernestina realiza
-la cual tiene por regla no consultar el cuadernillo para su realizacion-, en razén
que los alumnos obtienen en su mayoria aplazos en las calificaciones.
Circunstancias que la llevard a trabajar y evaluar los desempefios de los
alumnos a partir de las tareas efectivamente “hechas” en clases. Mas alla de
este resultado, mantendra en los encuentros un empleo del cuadernillo para
consolidar ciertas practicas de lectura y escritura que contribuyan al estudio
auténomo.

En la construccion metodoldgica de Ernestina el uso del cuadernillo tiene
por finalidad alcanzar varios objetivos: ayudar con los repertorios lectores y
escriturarios, favorecer la comprension de los textos, sortear las dificultades
que tienen los alumnos con el acceso, empleo y manipulacién de los portadores
textuales y, fundamentalmente, contribuir a un estudio autbnomo. Propoésitos y
tareas que se encuentran recurrentemente también en sus colegas de otras
asignaturas que utilizan otros artefactos didacticos.

Asimismo, en las argumentaciones que ella desarrolla frente a sus alumnos,
acerca del modo de usar el cuadernillo -e incluso también en las expresiones de
Carmen y Dario- podemos identificar la mencion a una serie de herramientas
para facilitar las practicas de lectura y escritura, tales como el “resumen” o el
“subrayado”. Como veremos en un proximo apartado, dichas herramientas son
un medio y un objeto de ensefianza utilizados para transmitir un modo de leer y
escribir con los artefactos didacticos en funcion de ayudar a organizar y

presentar la informacion suministrada por los portadores textuales.
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5.2. Técnicas para leer y escribir los contenidos: objetos y

medios de ensefanza.

Los profesores recurren frecuentemente a herramientas para leer y escribir
con los artefactos didacticos que ellos mencionan como “técnicas de estudio”.
Desde sus percepciones estos instrumentos tienen por funcion organizar las
practicas de lectura y escritura y, de manera asociada, mejorar las posibilidades
de aprendizaje de los contenidos.

Una primera referencia a estos instrumentos se puede encontrar en una
actividad de principio de afio en la carpeta de Lengua en la cual estan definidas
conceptualmente estas “técnicas” con sus respectivas “ventajas”: “qué es un
resumen... un cuadro sinoptico... una linea de tiempo... las notas
marginales... una sintesis... el cuestionario... un cuadro comparativo... las

palabras claves... los esquemas de contenido... los parrafos e ideas principales

y secundarias... la exposicion narrativa y descriptiva... las estrategias de
1,89

lectura... y las imdgenes ...

Esta actividad inicial en el afio lectivo por parte de Raquel en Lengua con la
conceptualizacion de las “técnicas de estudio” es producto de ciertos acuerdos
institucionales -aunque apenas insinuados en las entrevistas, pero muy
presentes en las practicas de ensefianza- vinculados con las percepciones y

8 En el caso de Raquel, en Lengua, las “técnicas de estudio” son consideradas contenidos
conceptuales a estudiar y reproducir teéricamente. Un indicador de este modo de interpretar
estos saberes es las definiciones e ilustraciones de estas herramientas que son solicitadas en las
consignas de una evaluacion escrita individual. La mayoria los alumnos obtuvo un aplazo en
esta “prueba”.
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preocupaciones de los profesores referidos a las condiciones que presentan los
alumnos con sus practicas de lectura y escritura.

Como efecto de los acuerdos colectivos acerca del empleo de las
herramientas para ayudar y facilitar la lectura y escritura de los estudiantes,
Carmen en Historia, explica su inclusion en una guia de trabajo, con el titulo
de “Lectura y Resumen”:

“Que lean. Aplicamos técnicas de estudio. Con las profes de Lengua

estamos constantemente con el tema de las ‘técnicas de estudio’, porque les

cuesta una barbaridad el resumen, entonces, que cierren..., que ubiquen
parrafos, que ubiquen ideas principales, sobre todo de estos temas”

De manera semejante, en una clase de Lengua, Raquel, dirigiéndose a sus
alumnos, hace referencia sobre el uso de estas “técnicas”. Su intencion es
explicarles cémo a través de la lectura comprensiva pueden asociar
significativamente la conceptualizacion con las actividades gramaticales del
cuadernillo:

“Raquel lee la consigna del cuadernillo y pregunta: ‘;Cémo deciamos que

se formaban los verbos parasintéticos? ...Vuelvan a leerlo... es muy facil

decir no entiendo si no lei la consigna... ;Cuando es modo imperativo?

(Néstor, cuando es modo indicativo?... (El alumno no responde) Este texto

lo quiero estudiado para mafiana. Con razonamiento ;Que pasa si Uds.

estudian de memoria? /Qué pasa con la memoria? (Se produce un
intercambio con los alumnos, no se escucha) ¢Cuales son las condiciones
para aprender y no memorizar...? (los alumnos responden algunas
cuestiones que no se escuchan) Utilizando las técnicas de estudio, tenemos
que leer los parrafos... porque con nuestra memoria no nos vamos a

acordar, si nosotros razonamos, ligamos los conceptos, vamos a tener en
nuestra cabeza con ejemplos, con précticas, con lectura visual, con

2 9

recordaciones’ ”.

En este fragmento de clase Raquel explicita a los alumnos que utilicen las
“técnicas de estudio” para evitar memorizar la conceptualizacion que trae el
cuadernillo. De este modo, intenta que los alumnos vinculen la realizacién
instrumental de las actividades con la teoria gramatical. No obstante, mas alla
de aquella primera guia de actividad, a principio de afio, con las definiciones
de las “técnicas de estudio” para leer y escribir, por lo general, en los
encuentros observados en Lengua no se identifica un trabajo sistematico que

oriente y acompafie a los alumnos en cémo utilizar dichas herramientas.
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De manera similar, en Ciudadania y Participacion, Natalia relata
sucintamente como emplea las “técnicas de estudio” para facilitar y orientar la

lectura y la escritura de la informacidn extraida de los portadores textuales:

“...con una guia de trabajo y en funcién de eso leer y con algunas cosas
hacer un cuadro sindptico [...]”

Asimismo, Dario en Educacion Tecnoldgica ensefia a utilizar estas
herramientas, como también sus caracteristicas, con el propésito de ayudar a
los alumnos a identificar y resumir la informacion en los textos y, luego,
registrarla organizadamente en la carpeta:

“D: ¢ Se acuerdan cudl era el Cuadro Sindptico (un alumno dice algo que no

alcanzo a escuchar) Bien (dice Dario) /

Ao: Lo mismo que un comparativo.

D: No es como el comparativo [...] (Dibuja en el pizarron dos llaves

sucesivas de derecha a izquierda, una incluida dentro de la otra)

Ao: Es una llave.

D: Si. Se van a fijar que esta parte del texto no es apropiado para un cuadro
comparativo”.

En otra clase, cuando Dario solicita en una consigna la realizacién de un

cuadro comparativo repasa y muestra sus caracteristicas y propiedades:

“El cuadro sindptico /se acuerdan? Se hace con las llaves, se pone ahi, se
hace la llavecita, se establece un breve concepto de cada uno, tres o cuatro
palabras”.

En su construccion metodolégica, Dario utiliza asiduamente las
herramientas de lectura y escritura para dar forma a las consignas en funcién de
mediar y facilitar la organizacion y presentacion de la informacion. No
obstante, son esporadicas las clases donde orienta y andamia explicitamente
cémo utilizarlas.

De manera semejante, Ernestina considera a los usos y las propiedades de
las “técnicas de estudio” como parte de los contenidos a ensefar: “...para que
ellos hagan un subrayado jerarquizado les tenés que enseiiar vos”. En sus
clases, como veremos mas adelante, las practicas de lectura requieren del
aprendizaje de un sofisticado procedimiento con diferentes trazos, colores y
marcas que ella denomina “subrayado jerarquizado”. Por lo general, en su
construccion metodoldgica, las actividades con el uso de esta técnica de

subrayado se articulan con un posterior empleo de otras herramientas que
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ordenan la produccion escrita. Al respecto, en una jornada les explica a sus
alumnos las razones por las cuales deben realizar un “correcto subrayado”,
equivalente a “resumir el tema”, para que a continuacion confeccionen con
precision los cuadros sinopticos 0 comparativos:
“...recuerden que todo lo que vayamos a subrayar, ...vamos a tener cuidado
porque hay un cuadro comparativo, que yo tengo que llenar. Cuando la
profe les da como consigna hacer un cuadro comparativo o cuadro
sindptico, primeramente, tengo que tener resumido el tema, si no lo tengo
bien resumido, el cuadro o me sale incompleto o me sale informacion que
no es relevante para el cuadro o destaco conceptos, que en un sindptico,

recuerden que un sindptico es muy sintético, si Uds. no dan en la palabra
clave, el sindptico les sale mal...”

En una entrevista Ernestina resalta el propdésito de la ensefianza de las
“técnicas” para la lectura y escritura mediante el uso del cuadernillo en funcion

de promover la autonomia en el estudio:

“...el chico te va a hacer la tarea cuando empiece a autoestimularse y
¢cudndo se autoestimula? Cuando vos le empezas a ensefiar la técnica y él
la domina y después ya puede seguir sé6lo...”

De manera semejante, los profesores que utilizan el afiche, sea de manera
sistematica o esporadica, emplean las "técnicas" para leer en los libros de
textos u otros portadores con el fin de desarrollar, organizar y presentar
posteriormente por escrito los contenidos, en cuadros sindpticos u otros
esquemas, en las superficies expositivas de estos artefactos didacticos. Elena,
desde el espacio curricular de Biologia de 2do afio, se interroga y afirma acerca
de sintetizar la produccion escrita en funcién de promover una lectura
focalizada en los afiches:

“ ¢De que me sirve que haya un afiche lleno de palabras? No lo voy a

leer ¢Quién tiene ganas de leer un afiche?, ;Quién tiene ganas de leer

algo en este momento? Entonces les digo que lo hagan con imégenes a los

afiches [...] Y con palabras, por supuesto, con un cuadro, con lo que sea,
pero sin escribir tanto texto...”

En el caso de los afiches, la organizacion y presentacién de las producciones
escritas en forma expuesta tiene el proposito de provocar y facilitar un modo de
lectura publica con esquemas de flechas o cuadros sinopticos vinculados

también con las iméagenes.
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Aungue en menor medida que Elena en Biologia, Natalia en Ciudadania y
Participacion, también emplea para la elaboracion de los afiches, las
herramientas para organizar la informacién por medio de la lectura y la
escritura. En una clase dispone la siguiente tarea: “Consigna de Trabajo —
DERECHOS “1) Lectura silenciosa del texto / 2) Construccién de una linea
de tiempo con las conquistas por los derechos (en la carpeta) / 3)
Construccion colectiva de lineas del tiempo, sobre ‘Las Conquistas de
Derechos’ (en afiches)”.

Maés alla del artefacto didactico que utilicen, los docentes disefian, dan
forma y desarrollan las consignas a través de las “técnicas” de organizacion y
presentacion de la informacidn. Los docentes utilizan estas herramientas en las
actividades en funcion de ampliar y fortalecer las précticas de lectura y
escritura y, también, para lograr que los alumnos aprendan los contenidos.

En consecuencia, los profesores constituyen a estas herramientas en
“objetos de ensenanza”, dada la relevancia que adquieren en sus propuestas
didacticas, y son también, desde su perspectiva, potentes “medios” para
mejorar los desempefios con la lengua escrita y el manejo de los textos. Esta
consideracion de los docentes es efecto del supuesto que el aprendizaje de un
uso correcto y eficaz de las “técnicas de estudio” contribuye sustancialmente a
potenciar un estudio autonomo, tanto dentro como fuera del aula, como asi
también a la apropiacion de los saberes curriculares. Por lo tanto, los docentes
transmiten de manera explicita las caracteristicas, propiedades y formas de uso
de dichas herramientas. Aungue su ensefianza en clase, por lo general, es
ocasional y fluctuante.

No obstante, en el empleo de los artefactos didacticos los docentes no se

circunscriben a dar forma a las consignas exclusivamente con las “técnicas de
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estudio”. En paralelo y entrelazadas, puede identificarse la utilizacion de otros
tipos de tareas para leer y escribir aunados al uso de carpetas, cuadernillos y

afiches, practicas que analizaré en el proximo apartado.

5.3. Maneras de leer y escribir con los artefactos didacticos

La presencia y disponibilidad cotidiana de la carpeta, el cuadernillo o el
afiche en clase es imprescindible para realizar un trabajo de ensefiar que tiene
como propdsito fomentar las practicas de lectura y escritura y, a la vez, lograr
que los alumnos “hagan” las actividades. Las consignas de las guias de trabajo
tienen por objetivo hacer funcionar estos artefactos didacticos al mismo tiempo
que dichas précticas.

Para el uso de los artefactos didacticos, los enunciados de las consignas
establecen a veces de manera explicita, y otras de forma implicita, una
secuencia de trabajo donde los alumnos primero “leen” y después “escriben”.
No obstante, en esa dinamica, las consignas someten el modo de leer los textos
a la forma en las cuales los estudiantes deberan realizar la produccién escrita
en los artefactos didacticos. Esta operacion es vehiculizada por el uso de las

herramientas de clasificacién y organizacién de la lectura y la escritura.

5.3.1. Leer y escribir con la carpeta: subrayar, resumir y

clasificar.

Las transcripciones de los contenidos a las carpetas son realizadas, por lo
general, con el empleo de las herramientas de clasificacion de los contenidos
(cuadros, esquemas, entre otros), las cuales estan articuladas con el uso de las
técnicas de lectura para “subrayar” y “localizar parrafos y/o ideas
principales”. Por lo tanto, en la vinculacion de estas herramientas y las
practicas que suponen, la manera de escribir los contenidos en los artefactos
orienta y da forma al modo de leer en los portadores textuales.

Las guias de trabajo inician, por lo general, con una consigna configurada
por el enunciado “Lee/Lean”. No obstante, para los docentes la asidua e

inclaudicable presencia de este enunciado, cuya funcion principal es prescribir
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la lectura, como asi también orientar dénde se debe leer en los portadores
textuales —indicacion del nimero de pégina, titulo o subtitulo- es una condicion
insuficiente para que los alumnos realicen las tareas de manera autbnoma. En
consecuencia, los profesores intervienen constantemente en la actividad de los
alumnos para orientar, mejorar y desarrollar las practicas de lectura de los
alumnos; siempre con una manera de leer que estd en funcion de la posterior
produccidn escrita.

En una clase de Educacion Tecnoldgica, Dario desarrolla la “nocién-nticleo”
de “Energia Nuclear” utilizando las herramientas de mediacion para leer y
escribir. La guia de trabajo presenta dos consignas, la primera solicita
“subrayar ideas principales” en una pagina del compendio bibliogréfico y, la
segunda, establece “realizar un resumen en tu carpeta del tema”®. En esta
jornada, Dario parado frente al grupo, levanta en una de sus manos el
compendio bibliografico y con el dedo indice de la otra mano sefiala
fisicamente en el texto y dice “aca estd”. Con este gesto él indica el lugar
donde esta la informacidon para responder la consigna. La mayoria de los
alumnos cuenta con su compendio y, acto seguido, comienzan a realizar las
actividades. Dario circula por el aula, deteniéndose de a ratos con algunos
estudiantes para brindarles ayuda con el subrayado. Le dice a Tania mientras
lee el texto de su fotocopia: “Creo que lo mas importante es esto ¢Tenés un
lapiz? (Dario le subraya unas oraciones en el texto)”. Tania, contintia con el
subrayado. Dario va con otros alumnos a indicarles el modo de leer con esa
“técnica”. En un momento comienza a explicar a todo el curso acerca de “las
ideas principales”. Cuando concluye esta explicacion, prosigue con la tarea de
orientar a los alumnos en sus bancos. Finalmente, le dice a todo el grupo-clase
“;,Como quedaria el resumen?... yo pondria asi” y lee desde su compendio de
fotocopias las oraciones y los parrafos que subrayé seleccionando las ideas
principales. A continuacion les manifiesta: “Con este grupito de palabras ya sé
lo que es un reactor nuclear. Pongan en la carpeta lo siguiente...” y comienza
a dictar una parte del resumen desde su compendio: “Una central

nuclear...[...]”.

% En la mayoria de las consignas establecidas por Dario mantiene un orden de primero “Lee”
el texto y luego “Escribe” en forma de “resumen, cuadro sinoptico, cuadro comparativo 6
esquema”.
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Luego realiza en el pizarron un esquema conceptual de flechas con las
“ideas principales” del parrafo para sintetizar la informacion desarrollada en el
resumen: “central nuclear — reactor nuclear — controles — reactores
nucleares”. Comienza a leer el siguiente parrafo del texto y pregunta a los
alumnos: “;Qué pondriamos de aqui como idea principal?” Alejandro levanta
la mano y lee su version. Dario le dice: “Bien” y reinicia la lectura del
compendio de fotocopias y pregunta: “;Qué es el uranio enriquecido?”
Algunos alumnos contestan. El lee nuevamente y vuelve a preguntar: “¢En este
parrafo, cudl es la idea principal?”’. Los alumnos responden y él dice: “Bien.

I3

Ahora copien lo que sigue del texto” (y comienza a dictar): “‘La central
nuclear utiliza como fuente de energia... procedente de un elemento
fisionable... esto es el combustible nuclear...””. Contintia con esta modalidad
de interactuar y de andamiar la lectura de cada parrafo mostrando
colectivamente la idea principal en cada parte del texto. Luego que completa la
lectura con estas orientaciones le dice al grupo-clase: “Pongan el resumen en la
carpeta”. Un alumno lo Ilama para que valore si subrayo correctamente el texto
en su compendio. Otros estudiantes también lo solicitan para que les supervise
la tarea realizada. Romina lo llama mientras agita en una de sus manos la hoja
con la tarea. Dario va hasta donde esta ella sentada en su banco, lee el resumen
que hizo y le dice: “Excelente”. Prosigue con la recorrida por el aula. Ayuda a
algunos con la lectura y el subrayado del texto. A otros les lee la produccién
escrita del resumen en la carpeta y la califica si la completaron.

En una entrevista posterior a esta clase Dario se interroga acerca de las
practicas de lectura de sus alumnos con los suministros de informacion textual

asociada a la subsecuente produccion escrita en la carpeta:

“...Cuando me puse a leer y a hacer el resumen con ellos me pregunté ;no
sera que no lo hacen porque no lo saben hacer? Por eso intento hacerlo de
manera colectiva.”

Este trabajo “codo a codo” (Meirieu, 2007) de Dario con sus alumnos
favorece la lectura por medio de orientar con la “técnica” de subrayar los
parrafos para identificar las “ideas principales”. Este procedimiento esta
asociado con la produccion de los resimenes en sus carpetas. Dario emprende
esta tarea de manera tanto colectiva como personalizada asumiendo el “papel 0

rol de lector” (Lerner, 2001, p.153) con los propoésitos de favorecer tanto el
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aprendizaje de la lectura y la escritura como el de los contenidos propuestos®.
No obstante, en su caso es fluctuante esta modalidad de trabajo con orientacion
y acompafiamiento en el uso de las herramientas para leer en los portadores
textuales y para escribir en los artefactos.

En algunas ocasiones, Dario ensefia la forma y el uso de las “técnicas” de
organizacion y presentacion de los contenidos con la produccion escrita,
elaborandolas en el pizarron. Este soporte de escritura funciona como un
espacio comun de visibilizacion de los modos de “hacer” para clasificar la
informacion. Por lo general, cuando Dario u otros docentes desarrollan estas
producciones en el pizarrén, las mismas se encuentran transcriptas en la
mayoria de las carpetas recolectadas®.

Carmen, en Historia, para trabajar en la carpeta, también acude al uso de las
técnicas o herramientas de organizacion y presentacion de la informacion en
las consignas incluidas en las guias de trabajo. Por ejemplo, en una actividad
establece: “Leo las paginas 50 y 51 y aplico las técnicas estudiadas / El
resumen: - Leo atentamente; - Ubico los parrafos; - Escribo en la carpeta las
ideas principales”. La consigna aparece en las carpetas en forma de un
esquema conceptual de flechas (los alumnos copiaron la manera en la que ella
la dispuso en el pizarron). La actividad consiste en leer primero desde el libro
de texto ubicando los “parrafos” y, posteriormente, desarrollar por escrito el
“resumen” en la carpeta. En las clases donde trabajan con esta consigna, la

profesora realiza una asistencia individualizada, aunque sin precisar como se

%% Para Delia Lerner, ensefiar en “posicion de lector” consiste en “[m]ostrar para qué se lee,
cudles son los textos a los que es pertinente acudir para responder a cierta necesidad o interés, y
cuales resultardn mas Utiles en relacién con otros objetivos, mostrar cuél es la modalidad de
lectura més adecuada cuando se persigue una finalidad determinada...” (Lerner 2004, p.153)

% El uso didactico de la carpeta se articula con el empleo de la materialidad del pizarrén en
tanto espacio comin y colectivo de visibilizacion del desarrollo del contenido. En algunas
ocasiones, los profesores grafican en su superficie las herramientas de lectura y escritura
(subrayados, cuadros, esquemas, entre otros). Como sefiala Braislovsky (2012, p.61) el
pizarrdn adquiere en los casos docentes, principalmente, los usos de la “forma modelo” y la
“forma expresiva”, la primera representa una practica donde escriben o dibujan y el alumno
copia y la segunda es “un recurso de amplificacion que facilita la graficacion de las ideas con
formas que, en contexto, enfatizan los contenidos con un soporte visual”. En las clases
observadas los registros realizados en el pizarrén pueden ser copiados 0 no por los alumnos
segln como interpretan su importancia por el énfasis discursivo del docente. Pero cuando los
esquemas realizados por los profesores ordenan y jerarquizan los contenidos, por lo general, se
encuentran transcriptos en las carpetas. Fenémeno que da cuenta de la fortaleza que posee el
tratamiento del contenido en este soporte de escritura en razon que ofrece a los alumnos una
andamiaje en la organizacion de los contenidos, simplifica la informacién y permite construir
imagenes mentales potentes para su apropiacion. Sin embargo, entre los docentes, el pizarron
es utilizado de forma discontinua o infrecuente.

211



utilizan las técnicas para realizar la tarea. Son orientaciones para indicar donde
estan las oraciones en el libro o supervisar si transcribieron correctamente.

Por lo general, Carmen utiliza frecuentemente las “técnicas de estudio” o
herramientas en los enunciados de las consignas. Asi cuando ella desarrolla el
tema “Malvinas el final del Gobierno Militar”, la guia de trabajo establece:
“Lee las pag 228 y realiza un resumen teniendo en cuenta los siguientes
puntos: fecha de la guerra, representantes de la argentina, tipo de gobiernos,
argumentos por los cuales decimos que las Malvinas son argentinas, fin de la
guerra, paises intervinientes”. En esta actividad ella no solamente indica la
lectura en el libro de texto y la realizacion del “Resumen” sino también
describe un conjunto de “ideas principales” (“puntos”) que orientan la lectura
en funcion de la produccion escrita en la carpeta. Asimismo, en otras consignas
los enunciados incluidos en ellas orientan o indican modos de leer y escribir
para clasificar la informacion en la carpeta: “Enumera las similitudes y
diferencias de...”, “Realiza una comparacion entre...”, ‘“Realiza un
esquema...”. A lo largo de sus clases, los andamiajes verbales o el uso del
pizarrén son ocasionales para orientar el uso y desarrollo de estas “técnicas” de
organizacion y presentacion de contenidos conceptuales por medio de la lectura
y la escritura. Asimismo, teniendo en cuenta los enunciados de otras consignas
que ella emplea, esta decision tal vez se debe a que considera que estos
instrumentos esquematizan, en algin grado, la lectura y la escritura y, por
efecto, el tipo de aprendizaje de las conceptualizaciones.

Por otra parte, Carmen no recurre al “subrayado” en la lectura porque utiliza
los libros de texto de la biblioteca. Por el contrario, como veremos mas
adelante, los docentes que utilizan cuadernillos, compendios de fotocopias o
fotocopias sueltas tienen la posibilidad de solicitar el “subrayado” como
herramienta para fortalecer la practica de lectura debido a que estos artefactos
estan pensados y habilitados para esa practica.

No obstante, Carmen usa a otro tipo de enunciados en las consignas para
suscitar otros modos de leer y escribir (que pueden alternar con aquellas que
solicitan utilizar las “técnicas de estudio”). Como se puede identificar en la

siguiente clase de Historia:
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“9:57 hs. Nos encontramos con Carmen en la planta baja de la escuela y
buscamos los libros de textos en la biblioteca. Subimos hacia la planta alta
donde se encuentra el salon de clases.
10:00 hs. Entramos al aula [...]
10.03 hs La docente comienza a escribir en el pizarron la consigna mientras
lee en el libro de texto que tiene en la mano [...]
2/05/12
Independencia
- Lee el texto “Independencia” de la pag.52 y explica que
significado tenia esta declaraciéon?”

- Por qué el texto de la pagina 53 habla de una nueva sociedad?

- Con tus palabras explica lo que es una Declaracion.[...]
10.06 hs Carmen distribuye los libros de texto y les dice: ‘Trabajen en
grupos de cuatro’. [...]
10:09 hs. La docente comienza a pasar por los bancos para supervisar la
tarea. [...]
10.43 hs. Carmen borra el pizarron, deja escrito el titulo ‘Independencia’ y
comienza a escribir otra guia de trabajo:

- Copia en tu carpeta las partes sobresalientes de la declaracion
de la Independencia
- (Por qué decimos que esta declaracion fue UNILATERAL?[...]

10.50 hs. [...] Maria le entrega la carpeta y Carmen lee lo que escribi6. Le
dice ‘Muy bien’ Y sefialandole al pizarron le dice ‘Siga con eso’. [...]
11.05 hs. Lara copia en su carpeta a partir de las respuestas que realizo
Marianella [...] Tania y Gerardo leen el libro de texto que tiene Marianella
y redactan rapidamente en sus carpetas. Lara termina de copiar las preguntas
y mira si Marianella terminé de hacer las demas respuestas. Se queda
mirando y esperando. [...] Carmen viene hacia el lado de Lucas y le
pregunta ‘;Lucas terminaste?, ;las dos Ultimas? (...) Lucas le da la carpeta y
ella se pone a leerla [...] Ahora Lara copia las respuestas restantes de la
carpeta de Marianella [...] Tania y Gerardo toman el libro de texto y
redactan en sus carpetas siguiendo el subrayado que le habia realizado
Marianella (porque es el Gnico libro que tienen cada cuatro)® [...] En el
banco de atras de Lara, Matias copia la actividad realizada por Tamara,
quien conversa con Lara [...]
11.10 hs. [...] Lara copia de la carpeta de Fernanda la tarea de modo
automatico porque esta concentrada en una anécdota que le esta contando a
Tania y a Fernanda, que la escuchan atentamente.
11.15 hs. Suena el timbre y concluye la clase”

En esta clase las guias de trabajo incluyen consignas que propone diferentes

modos de leer y escribir. En algunos casos, la tarea consiste en reproducir las

definiciones o informacion que recuperan del libro de texto. En otras

actividades solicita una interpretacion o reconstruccion por parte de los

alumnos. Los enunciados establecen modos de leer y escribir: “Explica...”,

% Aunque la consigna no solicita el subrayado, los alumnos recurren a esta practica en los
libros de texto.
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“Explica con tus propias palabras...”, “Por qué decimos que...” “Por qué el
texto habla de...” AlGn la actividad prescribe “Copia en tu carpeta...”; el
enunciado solicita un trabajo de analisis para seleccionar “las partes
sobresalientes...” del texto. En estas consignas los enunciados intentan
provocar una lectura que elabore la informacion que aporta el suministro
textual a partir de “hacer” utilizar alguna “nocion-nicleo”. Esta dinamica tiene
el objetivo de una lectura interpretativa del hecho histérico desde algin
concepto que vincule con el presente (por ejemplo, “revolucion”, “unilateral”,
“declaracion”, entre otros). Un modo de tratamiento del contenido que Carmen
utiliza para que en el contraste con la contemporaneidad ayude a la
comprension de la conceptualizacién que aborda con los alumnos. De este
modo, pareciera que intenta evitar una escritura mimética e irreflexiva de la
informacion a partir de la lectura de la informacion que contiene el libro de
texto. No obstante, la préctica de los alumnos de “prestar” sus producciones
para que los comparieros las copien estaria mostrando que dicho objetivo no es
alcanzado.

Los diferentes formatos de las consignas que Carmen incluye en las guias
de trabajo buscan alcanzar el propdsito de leer selectivamente la informacion
de los libros de textos para posteriormente escribirla en la carpeta. Las
actividades estan disefiadas para manejar un volumen acotado de texto a leer y
poder identificar facilmente un conjunto discreto de “ideas prinicipales” con
sus “nociones ntcleo” para intentar atender a las posibilidades de produccion
escrita (en extension y complejidad) por parte de los estudiantes. No obstante,
las redacciones en las carpetas muestran que los alumnos tienden a una copia
reproductiva, aunque seleccionando los parrafos a copiar.

Natalia en Ciudadania y Participacion emplea en sus consignas de trabajo
escolar, aunque con menor frecuencia, las herramientas para organizar la
lectura de los referentes textuales y las formas de escribir en la carpeta: “Lee en
el libro ‘Cronos 8’ en la pagina 137 y escribe: [...] Existen diferentes tipos de
discriminacion (puedes organizarlo en un cuadro sinoptico) ”. En muchas de
sus consignas, tiene la intencion de promover desde la lectura “reflexionar y

opinar” acerca de las ‘“nociones-nucleo”, articulando con intercambios

% En un importante nimero de consignas establecidas por Carmen, el enunciado “Explica”
reemplaza, subsumen y presupone la secuencia de primero “Lee” y luego “Escribe”.
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verbales. Posteriormente establece que las escriban en la carpeta. En pocas
ocasiones estas producciones escritas de reflexion personal se encuentran
realizadas en las carpetas.

Sin embargo, la modalidad de una lectura interpretativa con la posterior
escritura puede observarse en una actividad que establece con un folleto
informativo del “Poder Judicial de la Provincia de Cdrdoba”. Este texto
informa acerca de la “Boleta unica de sufragio” y “Coémo vamos a votar” e
incluye dos listas de acciones vinculadas con la accion del sufragio: “Qué si
hacer” y “Qué no hacer”. Asimismo, en el dorso tiene un breve texto
descriptivo acerca de “COmo votar”. En consecuencia, Natalia organiza la tarea
en el par “lee/escribe” y les dice: “Leemos lo que hacemos y lo que no
hacemos” en una votacion. Luego escribe la consigna en el pizarron “Escribe
en tu carpeta el recorrido con detalle que debi6 realizar un ciudadano ayer
para votar (prioricen los detalles en el cuarto de votacion)”.

En la carpeta de Tania se puede encontrar la respuesta escrita a esta
consigna, en la cual evidencia una lectura que recupera informacion que aporta
el texto entramada con otras ideas provenientes muy probablemente de sus
experiencias cotidianas con el tema (en razén que en su redaccion agrega
aspectos que no estan incluidos en el texto): “Primero tenés que esperar en la
fila hasta que te toque y le tenés que entregar el documento al presidente de
mesa ya ellos te dan la boleta Unica luego tenés que ir al cuarto oscuro, tenés
que botar al que te parezca o sino en la primera hilera podes botar a todos los
de esa hilera y cuando terminas tener que doblarlo en las lineas de punto”.

De manera similar, Raquel, en Lengua, con el uso de la carpeta recurre al
empleo de la herramienta del “subrayado” para que los alumnos desarrollen
“resuimenes” cuando trabajan con recortes de periodicos identificando

elementos gramaticales del texto.
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En las construcciones metodoldgicas de los docentes que utilizan la carpeta,
las précticas de lectura y escritura son desarrolladas, habitualmente, con el uso
de las herramientas de organizacion y presentacion de los contenidos; practicas
con las cuales frecuentemente los alumnos subrayan las ideas principales en los
portadores de lectura y posteriormente las resumen y/o clasifican por escrito. El
esquema de trabajo escolar que se configura, por lo general, obedece a un
modo de leer con las herramientas que anticipa y formatea la manera en la cual
debe quedar organizada y orientada la informacion por escrito. No obstante, en
algunas ocasiones los docentes intentan construir variaciones empleando otros
tipos de lecturas con los portadores textuales y de escritura en las hojas de las

carpetas.

5.3.2. Leer y escribir con cuadernillos: practicas guiadas y

colectivas.

Las practicas de lectura y escritura que los docentes desarrollan con los
cuadernillos poseen algunos rasgos en comun tales como: las “lecturas
guiadas”, la ensefianza del manejo del texto y la transmision de herramientas
de organizacion de la informacion. Pero también incluyen especificidades
vinculadas con las construcciones metodologicas de cada uno de los docentes
que trabajan con estos artefactos didacticos.

En el caso de Geografia, leer y escribir requiere transmitir y aprender un
sofisticado procedimiento de interaccion material y simbolica con el
cuadernillo. En el caso de Lengua, las actividades son circunscriptas a diversos

tipos de lecturas, unas para identificar elementos y recursos dentro del texto y,
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otras, para asociar conceptualizacion con ejercicios de completamiento o
subrayado de actividades que aporta el libro de texto compilado. Asimismo, la
profesora de Lengua promueve producciones escritas mas abiertas y creativas

para desarrollar algunos contenidos de la asignatura.

Leer y escribir con el cuadernillo de Geografia: el uso de las

herramientas o técnicas para organizar y presentar el contenido.

En Geografia, Ernestina desarrolla con el cuadernillo actividades para
promover practicas de lectura en funcion de las subsecuentes producciones de
escritura. En este sentido, la diagramacion del cuadernillo favorece distintas
“entradas” de lecturas con diferentes textos, por lo general, uno central y otros
en recuadros diferenciados. Asimismo, en muchas de sus paginas los textos
estan acompariados por mapas e imagenes con esquemas.

Ernestina centra sus secuencias didacticas en la practica de segmentar el
texto en parrafos para que los alumnos identifiquen los conceptos e ideas al
interior de cada uno de ellos. Las guias de trabajo se encuentran disefiadas para
posibilitar ese tipo de lectura. A cada pregunta o consigna le corresponde una
porcién del texto. No obstante, ella considera que esta tarea necesita un
andamiaje discursivo de la lectura para que los alumnos asocien la consigna o
pregunta con el parrafo correspondiente:

“Si ellos tienen la guia de trabajo, por mas que les des la guian no la leen, la
tenés que leer vos...y la lectura [del texto] también...”

Para alcanzar este cometido, la docente promueve una forma colectiva y
guiada de lectura con el grupo-clase. Esta dinamica de trabajo comienza con
situar a los alumnos en la pagina donde van leer. Luego remite a la guia de
trabajo o cuestionario con su correspondiente titulo tematico.

“E: Abrimos entonces en la pagina que habiamos quedado, habiamos

quedado en la pagina 15... Vamos a concentrarnos ahora en los factores que

determinan condiciones climaticas para eso habiamos dictado un

cuestionario ¢se recuerdan?
Ao/a: Siii”
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El modo de leer que establece Ernestina con el cuadernillo a sus alumnos
requiere ensefiar un sofisticado procedimiento con diferentes trazos, colores y

marcas al cual denomina ““subrayado jerarquizado”:

“...para que ellos hagan un subrayado jerarquizado les tenés que ensefiar

2

VoS

Esta lectura colectiva y guiada con esta herramienta de lectura y manejo del
texto exige que cada estudiante cuente con los Utiles escolares necesarios, la
atenta escucha y la vista puesta en el artefacto didactico, tal como puede
apreciarse en el siguiente fragmento de clase:

“E: Un voluntario que me lea, yo les leo la pregunta y Uds. me van leyendo

la respuesta. La primera pregunta de este cuestionario dice: ‘;Qué factores

determinan las condiciones climaticas de nuestro pais?’. Te escucho (y la

sefiala a Jordana, que comienza a leer del apunte ‘Entre los diversos
factores...[...]".

E: Exacto, resulta facil encontrar la respuesta. Subrayamos. Entonces para

hacerlo mas cortito, subrayamos: ‘Entre los diversos factores que

determinan las condiciones climaticas...” [...] ;Encontraron la respuesta?

Los que no subrayaron por favor aprovechen y subrayen”.

La lectura de las preguntas en la guia, como también de los parrafos en el
texto, comienza en la voz de Ernestina o de algun alumno que ella selecciona
para leer. El procedimiento consiste en la lectura de la consigna, la
identificacion del péarrafo correspondiente en el texto en las paginas del
cuadernillo y el uso del subrayado o marcaje. Por lo general, lee la pregunta
para que los alumnos solo mantengan la mirada en el texto. De este modo, evita
que los alumnos vayan y vuelvan entre las paginas para sortear desordenes y
pérdidas de tiempo.
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Ademés para asegurar que los alumnos identifiquen la correspondencia
entre consigna y fragmento del texto hace numerar las oraciones o parrafos
donde se encuentran alojadas las “nociones ntcleo” que desarrolla la pregunta

que se encuentran desarrollando:

“Bien. Van a dar vuelta la pagina, en la 19 y ahi tienen el 3er subtitulo, ‘La
influencia del relieve’

Ao: ;Lo remarcamos también?

D: Lo van a resaltar y al lado le van a poner 4. Porque alli vamos a subrayar
lo que se nos pide en la consigna 4. [...] Recuerden que cada respuesta en
mi apunte tiene que tener el nimero de pregunta al lado...”

Con esta practica de lectura en algunas ocasiones hace segmentar el texto en
breves fragmentos subrayados. Este procedimiento es realizado cuando la
definicion describe varias caracteristicas de un fenémeno. Como puede

identificarse en el siguiente segmento de una observacion de clase:

“Ernestina lee un parrafo del Cuadernillo: ‘Su altura modifica las
temperaturas, limita y desvia la circulacién de los vientos y define la
distribucion de las precipitaciones’... Subrayamos: ‘La Cordillera de los
Andes es un elemento fundamental en la conformacion de los climas de
Argentina’ Al lado de ‘Su altura’ ponganle un nimero uno. Uno ‘su altura
modifica las temperaturas’ Y subrayan por supuesto, detras del punto y
coma, ponen dos, ‘limita y desvia la circulacion de los vientos’. Y tres,
‘Define la distribucion de las precipitaciones’...”

Con esta modalidad de lectura Ernestina ensefia, ademas, una compleja
codificacion con la practica del subrayado y/o marcaje para identificar ideas

dentro del texto:

“Vamos con la respuesta numero tres. La consigna tres dice (lee) ‘Subraya
los aspectos principales de cada una de estas’ [...] Un minutito, los que van
a empezar subrayar en la tres fijense que esta destacado con negrita cada
una de estas zonas, les convendria destacar, subrayen y pongan una bolita
en cada una de las zonas y después contintdan subrayando con linea de
trazo de lapiz o de lapicera. [..] A continuacién Uds. ven que hay tres
subtitulos con letras negritas, ¢verdad?, que son las tres zonas que se
distinguen. Por favor con el lapiz negro haganle una bolita a zona
templada, una bolita a calidad y una bolita a zona fria (sentada detras del
escritorio levantando el lapiz negro que ella tiene en su mano y con la otra
mano haciendo el gesto de pequefios circulos en el aire)

Ernestina tambien orienta la préctica de lectura con subrayado por medio de
identificar los resaltados que trae el propio texto (los conceptos destacados en

negrita) y agregarles otras marcas (las “bolitas”, al estilo de vifietas). Ademas,
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esta practica de lectura se complementa con dibujar asteriscos cuando un

segmento del texto abarca mas de una consigna o pregunta del cuestionario:

“E:...las consignas dos, tres y cuatro me estdn pidiendo practicamente lo
mismo para lo cual entonces yo les voy a pedir en el titulo que dice
‘Influencia de la latitud’, por favor, dibujen un asterisco, al lado del
asterisco le ponen el nimero de consigna, porque es la consigna dos...”

Asimismo, en las ocasiones que estan realizando un repaso del tema,
Ernestina adiciona el uso de los paréntesis cuando el texto esta ya subrayado en

una clase previa:

“E: Subrayamos (y lee del apunte) ‘Cuanto mayor es la altura sobre el nivel
del mar menor es la temperatura’ y subrayen entre paréntesis, ‘descendiendo
un grado cada 180 metros de altura’ [...]

Adriana: ¢ Subrayamos esto?

E: No, simplemente entre paréntesis pongan: ‘En algunas formas facilita
su formacion y en otras las impide’ Eso entre paréntesis ;Por qué no
subrayo ahi? Porque Uds. ya han pintado ahi anteriormente, como era que se
forman las lluvias y como se Ilamaban los vientos secos. Eso recuerden
siempre ...cuando Uds. estan subrayando un concepto importante, que
se subray6 anteriormente, después no vuelven a subrayar, lo cierran
entre paréntesis...”

Ademas a esta practica de lectura con subrayado, numeracion y marcas,
Ernestina le agrega el uso de diferentes colores (lapiz negro y de colores,
lapicera, resaltador) o lineas dobles para destacar, ordenar y clasificar

conceptos e ideas:

“E: La influencia de los relieves... (lee la idea en el texto) Ahora si va con
un marcador o con la lapicera ‘Los dos principales regimenes pluviales de
Argentina’. Este principalmente se llama ‘Régimen pluvial Atlantico’ por lo
tanto en el apunte subrayen con verde. Se vuelve a sentar y lee en el
Cuadernillo: ‘El que se origina en los vientos del Atlantico’

Ao: (Eso con verde?

E: Con verde, subrayan: ‘El que se origina en los vientos del Atlantico’
(La docente se levanta y le alcanza una lapicera a Franco y vuelve a sentarse
en su mesa-escritorio y lee de su apunte) Entonces, °...el que se origina en
los vientos del Atlantico’, con ese mismo verde recuadramos el titulo del
dibujito que dice régimen pluvial atlantico, con ese mismo verde el titulo
del di-bu-ji-to que dice ‘Régimen pluvial del Atlantico’. Bien, ;Y el otro
régimen pluvial, cual es, Jordana? (La alumna dice algo que no llego a
escuchar)

E: ¢Y el que surge de los vientos del pacifico, con qué subrayamos el
régimen...?

Ao: Con azul / Ao: Con rojo / Ao: Con Amarillo
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E: Con amarillo, que fue el color con que representamos la zona baja de
nuestro pais. [...] Y con ese mismo °...el que surge en contra de los vientos
del pacifico’, con amarillo

D: Y con el mismo color amarillo sombrean el titulo del dibujito ‘Régimen
Pluvial Pacifico’”

“E: Voy a empezar a subrayar. Aunque algunos estan adelantados con el
resaltador, después voy a hacer un espacio para hablar del resaltador y como
tenemos que usar el resaltador, si me equivoque no importa, porque mi
apunte esta para esto, para aprender. Pues bien estas clases estan para esto,
para aprender a usarlo, ¢cuando tengo que usar el lapiz negro?, ¢cuando
uso el resaltador?, ¢por qué cuando uso determinados colores? [...]
Bien, 1apiz negro, regla, y si no tienen regla, la lapicera para apoyar. Y en
algln momento van a tener que subrayar con color rojo, verde y azul
[...] Si no tengo rojo, verde y azul también vamos a ver como me arreglo
cuando no tengo el color rojo, verde y azul...”

Ernestina reconoce la complejidad del modo de lectura con “subrayado
jerarquizado” que establece para trabajar con el cuadernillo. En consecuencia,

les advierte a los alumnos:

“No, lapiz negro o con el fibron, pero el fibron tiene que ser usado con
cuidado... sino es un carnaval... Yo también he tenido apuntes en donde
los he masacrado tanto con el resaltador, que después he tenido que ir a
comprar un apunte porque termina un carnaval en donde no entiendo qué
es lo mas importante y lo menos importante”

Ella reitera esta idea en una entrevista cuando sefiala su preocupacion con
respecto a la ensenanza de la practica del “subrayado jerarquizado”: “Aprenden
a ver qué es lo que subrayan para que esto no termine en un carnaval”. No
obstante, en clase los alumnos hacen reiteradas preguntas para poder orientarse
con el sofisticado procedimiento de lectura y, por otro, expresan sus guejas por
esta modalidad de trabajo escolar.

El modo de lectura “colectiva y guiada” en voz alta, teniendo todos y cada
uno como referencia el mismo texto y cuestionario, es una actividad didactica
que tiene por objetivo construir un control de los cuerpos y los gestos con una
disciplina de trabajo en el aula. Esta practica proviene de un “saber de
experiencia” (Cifali, 2005) que Ernestina ha construido a partir de las
dificultades con la lectura comprensiva, como asi también con las précticas
sociales de los alumnos en el aula.

En una segunda instancia, Ernestina articula estas practicas de lectura y

modo de utilizar el texto con determinadas practicas de escritura. Estas ultimas
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consisten en transcribir la informacion “resumida” a partir del “subrayado
jerarquizado” en cuadros sindpticos, comparativos y esquemas conceptuales de
flechas. En tanto que el cuadernillo sustituye a la carpeta estas producciones
escritas son realizadas en espacios preestablecidos en el disefio del artefacto
didactico. En una clase, la docente les anticipa a los alumnos este modo de
trabajar:

“Nosotros tenemos que hacer correcto el subrayado porque después va a

haber una actividad, si subrayo como un cambalache, entonces la
actividad después me resulta imposible.”

A semejanza del trabajo con las carpetas, en la construccién metodologica
de Ernestina, la dinamica de trabajo escolar que se establece plantea un modo
de leer con la herramienta del subrayado en funcion de organizar la
informacion para posteriormente presentarla y registrarla con las técnicas para
escribir (cuadros, esquemas, entre otros).

Ademas, la forma de leer y escribir en el cuadernillo es solidario con dos
objetivos intimamente vinculados, por un lado, aprender una manera de
“estudiar” que promueva autonomia y, por otro, mejorar los desempefios en las
evaluaciones. Estos propositos son explicitados a sus alumnos en diferentes
clases:

“Hoy en la clase, la vamos hacer también para tener dos objetivos,

primero, ensefiar cuales son los factores que estan determinando que en

nuestro pais tengamos tanta variedad climética y el segundo objetivo que
persigue es que aprendamos a hacer buenos resumenes. [...]...tenemos

bien aceitada la herramienta de hacer un buen resumen que me sirva para
hacer otras actividades o que me sirvan para estudiar.”

Ernestina refiere al uso eficaz de la herramienta para “hacer buenos

resimenes” a la resultante entre la practica de lectura guiada, el subrayado
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jerarquizado y los modos de escribir la informacion de manera clasificada y
ordenada. En este sentido, les expresa a los alumnos en clase: “A ver con el
cuadro sindptico y el cuadro comparativo es como que vamos a hacer un
resumen de todo el tema en poquitas palabras”

Las explicaciones que Ernestina proporciona a sus alumnos para realizar un
“buen resumen” se pueden observar en las orientaciones que realiza en clases

con el modo de leer orientado a partir del subrayado del texto:

12.14 hs E: hasta ahi nomas. Si yo voy a tener que hacer un cuadro
comparativo, ¢qué informacién me va a servir de la que acaba de leer,
Miguel?

Ao: Todo

Jordana: Los vientos himedos

E: ‘Vientos humedos’, eso es una cosa que vimos, bien, ‘Vientos humedos’
Ao: Océano Atlantico

D: Claro, ‘Provenientes del Océano Atlantico’ muy bien, del ‘Océano
Atlantico Sur’, eso también lo subrayan.

[...]
12.20 hs E: Hay que parar un minutito aca, recordamos... hay que hacer
un cuadro comparativo, asi que yo tengo que tratar de subrayar cosas,
aspectos que he subrayado en el Régimen Pluvial Atlantico”

Asimismo, al no contar con la carpeta como artefacto auxiliar en su trabajo
de ensefiar, Ernestina realiza una orientacion topogréafica en el cuadernillo en
funcién que las producciones escritas queden registradas y compiladas y, en

consecuencia, no se extravien:

“...debajo de este esquema van a hacer el cuadro sindptico, el que tenga
letra moderada y que se entienda,... lo pueden hacer debajo de este
mapita...de esta marquita (senala en el cuadernillo), el que no tienen letra
moderada, se va a las paginas blancas de atras y debajo del cuestionario
hacen el cuadro sinoptico.”

Con esta manera de trabajar con el cuadernillo, Ernestina tiene por intencién
actuar sobre varias cuestiones entrelazadas: por una parte, promover una
manera de leer y escribir que favorezca la apropiacion de los contenidos y
aprender a manipular los textos, por otro, mantener un ritmo de trabajo
continuo en el aula, que tiene por objetivo desarrollar un importante volumen
de contenidos y, por ultimo, un aspecto que sostiene a los dos anteriores,

mantener una disciplina de trabajo continuo y un control vigilante de la tarea.
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Leer y escribir con el cuadernillo de Lengua: practicar,

conceptualizar y completar.

En la construccion metodoldgica de Raquel, para la asignatura de Lengua,
las formas de presentacion del contenido en el cuadernillo se encuentran
vinculadas con diversas maneras de leer y escribir. A semejanza de la
propuesta de Ernestina, Raquel usa el cuadernillo para desarrollar practicas de
“lectura conjunta ”. Los estudiantes deben leer a partir de diferentes “entradas”
que posee la diagramacion de las paginas del libro de texto recopiladas en el
artefacto. Dichas formas de ingreso a la lectura estan dispuestas por diversos
textos que son presentados en recuadros o fragmentos (conceptuales, literarios,
periodisticos), los cuales se encuentra vinculados con las actividades que
contiene.

En una clase, Raquel comienza a trabajar un texto literario incluido en el
artefacto didactico para trabajar la lectura en voz alta, entre otros contenidos.
En esta ocasion les dice a los alumnos “vamos con nuestro cuadernillo” /...J
Vamos a hacer una lectura conjunta”. Ella comienza a leer un texto cuyo
titulo es “ODISEA . El texto desarrolla, en un parrafo de diez lineas, quién fue
“Ulises”, ademas en qué consiste la obra literaria y su organizacion interna.
Debajo de éste breve texto se encuentra otro subtitulo: “Canto 11 / Ulises
continda el relato de sus aventuras ante los feacios. El hades” (este texto tiene

una extension aproximada de dos paginas).
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Raquel comienza a leer el primer texto: “ ‘Ulises, héroe de la Odisea, es
uno de los aqueos que participaron en la guerra de Troya, relatada en la
Iliada. ElI poema se organiza en tres importantes secuencias narrativas: una,
que va de los cantos... ’[continua a lectura] . Cuando concluye el parrafo
dice: “Lee Ramiro el ‘Canto 11°, y cada uno lo va siguiendo. Cada uno tiene
que seguir con la mirada porque cualquiera va a seguir leyendo. Vamos lee —
le dice a Ramiro-" Este estudiante lee en voz muy baja y los demas siguen en
silencio la lectura. Antes de que el alumno concluya, la docente dice “Uds.
recuerdan que nosotros el aiio pasado y anios anteriores..., y Uds. también en
primaria, estudiaron los signos de interrogacion y los signos de puntuacién
¢Para qué nos servirian la lectura de estos signos?” —contestan algunos
alumnos- “Justamente, nosotros no vamos a disfrutar nunca de la literatura si
leemos asi como lee Vasquez. Los signos de puntuacién estan para dar la
entonacion /...] una cosa es leer en la intimidad de nuestra casa tranquilo o
bajo un arbol o cuando ibamos a la plaza a fin de afio, otra cosa es leer en
publico, ...es un mayor desafio porque tenemos que hacer que la otra persona
disfrute de lo que esta escuchando y entienda! Porque nosotros estamos frente
al texto y yo les puedo asegurar si yo les digo ‘Contame que decia el texto’. Se
va perder, no se va a acordar”.

Raquel sefiala a Guillermo que continte la lectura del “Canto 11”
perteneciente a “La Odisea”. El alumno comienza a leer en voz alta la primera

parte del texto. Luego sefiala a otra alumna que prosiga la lectura. La alumna
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comienza a leer. De pronto sus compaiieros exclaman “Ohhhh”, porque lee en
voz muy baja y entrecortada. La alumna deja de leer. En consecuencia, Raquel
dice: “Facundo, segui vos entonces”, y ¢l lee un extenso parrafo. Cuando
concluye Raquel dice “Bien, ahi es cuando vienen las dos voces... Ahi, como
es un didlogo me gustaria que lo lean entre dos, entre dos alumnos que estén
atentos, ¢quién puede ser? ¢Facundo con quién mas? Le dice a Guillermo
“Dale vos también”. Ambos comienzan a leer el dialogo del texto a dos voces
alternadas encarnando cada uno de los personajes. Guillermo lee en un tono
muy bajo que dificulta la escucha, desde el fondo del aula sus comparfieros le
dicen “Mas fuerte!”. Raquel le dice a Facundo que siga leyendo s6lo. Cuando
éste termina de leer Raquel les dice: “Vamos a seguir practicando mucho mas
lectura porque hace mucho que no practicamos la lectura. Primera consigna
para marnana todo el mundo en su casa..., agarran el texto se ponen frente a
un espejo y leen en voz alta y van marcando las pausas... Coma, es una pausa
corta... esta bueno porque algunos que no tenga confianza en si mismo...para
escucharse... La mejor técnica es vocalizar y respetar los signos de
puntuacion para que la otra persona que esta escuchando disfrute lo que
estamos leyendo y entienda. Si hablamos asi brbrbrubrbru, como un tren bala
nadie va a escucharte ni entender...”.

La lectura en Lengua y, en particular, en esta clase, no solo es “practica”
sino también contenido a ensefiar. La “lectura compartida” se materializa en la
voz de Raquel o en la de algunos de sus alumnos. Hacer leer en voz alta a los
estudiantes persigue el objetivo de valorar la manera en que leen. En esta clase
algunos al leer en voz alta tienen titubeos, tonos 0 modulaciones que dificultan
la escucha. Ante estas dificultades Raquel sugiere como tarea “practicar”’-la
lectura en sus hogares. Decision didactica que traslada a un espacio
extraescolar un contenido a ensefiar por parte de los docentes.

Por otra parte, se puede identificar en este fragmento de clase, que Raquel
prioriza la lectura de alumnos que son mejores “practicantes” de la lectura en
voz alta por la diccion, modulacion, entre otras caracteristicas. Por lo general,
estos estudiantes son elegidos por ella para continuar las lecturas en voz alta,
luego que algun otro comparfiero tiene dificultades para leer. Estos mejores

lectores coinciden con quienes son considerados buenos alumnos entre el
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conjunto de los docentes™. La estrategia de Raquel de elegir a los buenos
lectores esta fuertemente vinculada con “hacer funcionar” la clase de lectura a
partir de la construccion metodologica disefiada con el artefacto didactico, de
forma tal que el orden instruccional no se vea afectado por un cambio en el
orden regulativo.

Raquel utiliza el cuadernillo con un tratamiento del contenido para ensefiar
un modo correcto de leer en voz alta. Por esta razon, en el Programa de
Lengua, disefiado por Raquel, el contenido “Lectura” esta junto al aprendizaje
de los signos de puntuacion, de pregunta y de admiracion (que son los
contenidos explicitados en su Programa junto al de “lectura comprensiva”). No
obstante, la lectura en voz alta de fragmentos de obras literarias es
minimamente “practicado” en clases, a excepcion de un encuentro dedicado a
los diarios intimos, en la cual los estudiantes leeran en voz alta algunos textos
de ficcion con varios ejemplares de un mismo libro escolar repartido entre
varios grupos.

En el cuadernillo de Lengua, la actividad de lectura del fragmento “La
Odisea” se encuentra vinculada con otras tareas para el desarrollo de la
escritura. En la clase siguiente a su lectura en voz alta, Raquel retoma un
bloque de actividades con el titulo de “VOCABULARIO” y, otro bloque con
una serie de preguntas vinculadas con la “Comprension del texto”, el cual
contiene consignas del tipo “;Qué significa, en este episodio, la palabra
‘sacrificio’ y otras de la misma familia?”. De las carpetas recolectadas de los
alumnos solo en la de Facundo se encuentra realizada parcialmente esta tarea
con el titulo “Actividad del cuadernillo” con un listado de palabras en sentido
vertical de aquellas resaltadas en negrita en el parrafo de “La Odisea™
“feacios, crimerios [sic], circe [...]”. Este breve ejemplo de actividad da
cuenta que las préacticas de lectura en voz alta, més alla de las limitadas
ocasiones o situaciones en las cuales se desarrollan en clases, también tienen la

intencion por parte de Raquel de suscitar en algin grado las producciones

% Como perciben los docentes: “Ellos vienen con otro volumen cultural de la familia”;
“Facundo no tiene problemas viene con otra informacion de la casa o fue a una escuela
privada en la primaria. Tienen una cultura general que hace la diferencia” / “E: ;Cudl es ese
grupo? / D: El de Alejandro, Facundo, Guillermo. Que son los que siempre se acuerdan de lo
que yo he hablado... [...] "
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escritas de los alumnos, ya sea en los ejercicios del cuadernillo o en la carpeta
de Lengua.

Otro uso del cuadernillo en la construccion metodoldgica de Raquel
persigue el proposito de hacer trabajar a todos y a cada uno en rutinas de
practicas de “lectura conjuntas” para vincular la conceptualizacion con las
tareas de completamiento, subrayado y localizacion en los ejercicios. Este
modo de trabajar con el artefacto didactico y los contenidos puede
reconstruirse en una clase donde trabajan en la seccion “Sobre Lengua” con el
tema/contenido “El adjetivo”. Ella les dice a los alumnos ‘“sacamos el
cuadernillo...” 'y, a continuacion, ubica al grupo-clase en la péagina
correspondiente para poder trabajar juntos y al mismo tiempo.

“[...] Vamos a la pagina 48, vamos a repasar el adjetivo, las clases de

adjetivos que tenemos al costado (se refiere a un recuadro grisado de la

izquierda de la pagina ‘Clase de adjetivo’) y vamos... a ir completando las
actividades. Antes que toque el timbre tiene que estar lista por lo menos la
primera tarea. Primero leemos ;Qué es el adjetivo? y clases de adjetivos...

primero vamos a recordar y repasar que eran los adjetivos [...] vamos a

avanzar con la conceptualizacion del adjetivo y después tenemos unas

actividades para hacer [...] Cada uno trabaje de a dos o como tengan el
cuadernillo [...] y van a ir completando las actividades.”

A partir de expresar esta consigna, inicia un segmento de actividad durante
el cual los alumnos realizan la lectura solos, de a dos o en pequefios grupos
(debido a que no todos cuentan con el cuadernillo) de un texto conceptual “El
Adjetivo” y otro que se encuentra a la izquierda de la pagina en sentido vertical
con el titulo “Clases de Adjetivos”. Una vez que terminan de leer, los
estudiantes comienzan con las actividades (que en esta seccidn presenta cuatro
tareas). El desarrollo de estas consignas se efectia de diversas maneras en el
aula: algunos comienzan a leer la teorizacion; otros empiezan directamente a
desarrollar las actividades tomando la actividad que les resulta mas accesible a
sus posibilidades de interpretacion; otros copian en sus carpetas las actividades
del cuadernillo. Un grupo no realiza la tarea porque expresa que no saben qué
tienen que hacer y otros estudiantes conversan y juegan. A continuacion
Raquel inicia otro segmento de actividad diciéndole a Ramiro “...volvé a leer

el recuadrito de los adjetivos. [...] Todo el mundo con la vista en la lectura
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para repasar bien el adjetivo y no lo sabemos”®. Comienza a leer Ramiro un
texto explicativo que trae ejemplos de adjetivos. Luego la docente dice
“...ahora leamos el recuadrito de todos los tipos de adjetivos, que tenemos al
lado”. Elige nuevamente a Ramiro para que lea. Mientras ¢él va leyendo, la
docente escribe en el pizarron “El adjetivo” y debajo los tipos de adjetivos que
el alumno va nombrando en su lectura: “gentilicios, distributivos, cardinales,
ordinales, partitivos, multiples”, escribiendo al lado de cada uno un ejemplo de
adjetivo. Con esta dinamica, Raquel desarrolla con el cuadernillo dos tipos de
actividades: la lectura de la conceptualizacion y la realizacién de los ejercicios

escritos en el cuadernillo.

A continuacién de este segmento de clase, Raquel establece articular la
“lectura conjunta” con actividades de “autocorreccion”, como ella

frecuentemente los denomina:

“R: Cada uno con su Cuadernillo... Vamos con la autocorreccion...
Vamos con la actividad nimero uno —comienza a leer en voz alta del
cuadernillo: ‘Lean el siguiente fragmento de Calabaza Wilson, de Mark
Twain. Sefialen con color qué adjetivos califican a los sustantivos
destacados’ ” (Luego Raquel lee completo el fragmento del texto de Mark
Twain que sefiala la actividad® y pregunta al grupo-clase): ‘;Cuéles serian
ahi los adjetivos que califican a los sustantivos?, ;Qué sustantivos
encontraron Uds?’. Un alumno dice ‘Feo’ / R: A ver ;qué sustantivos?,
(Cudl es el sustantivo? / Varios alumnos contestan: ‘Joven’ / R: (El adjetivo
calificativo? / Responden ‘Feo’ / R: ;Qué mas? (Responden no se escucha)
y ella dice: ¢Pero pecoso no es un adjetivo? / Ahora Raquel lee
nuevamente del texto: ‘Era un joven feo, pecoso, de pelo rufo...’. Bien.
¢ Otro adjetivo calificativo? Una alumna dice: ‘Ojos azules, in-te-li-gen-tes’
/ R: Muy bien ;Y ‘franqueza y camaraderia’?, ; ‘Franqueza’ no es un
adjetivo?” (los alumnos le dicen: ‘Si’) / R: ‘simpdtico’ ;Qué mas? / Aa: ‘Su
carrera, espléndida’ / R: ;Han marcado el sustantivo por un lado y el
adjetivo por otro lado, verdad? Bien. ;Algo mas que nos esta faltando? / Ao:
No / Aa: ‘Desdichada observacion’ / R: Aja! ;Y no hay mas, no cierto? ”
(continua con la modalidad de intercambios para realizar conjuntamente las
tres actividades restantes que se encuentran en la seccion del cuadernillo).

En los segmentos de clases transcriptos, Raquel retoma la lectura

compartida “entre todos” para orientar y andamiar la realizacion de las

%Ramiro es del grupo de estudiantes considerados “buenos alumnos™ en razén del repertorio
cultural y escolar previo con el que cuenta.

“Era un joven feo, pecoso, de pelo rufo y ojos azules inteligentes, en los que habia franqueza
y camaraderia, ademas de un leve pestafieo que resulta simpatico. Habria iniciado con
seguridad en Dawson’s Landing una espléndida carrera, de no haber sido por una desdichada
observacion que hizo el primer dia de su estancia en el pueblo, y que sirvid para calibrarlo.”
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actividades. Esta dinamica se debe a que, como vimos, durante el trabajo de
lectura y escritura autdnoma en el aula hay diferentes y singulares modos de
realizar las actividades: algunos leen y escriben alguna actividad sin respetar la
secuencia de presentacion del cuadernillo, otros comienzan a copiar los
ejercicios en la carpeta porque no tienen el cuadernillo, a un grupo se les
dificulta interpretar la consigna del cuadernillo, no escriben y lo cierran.
Debido a estas diversas practicas y disposicion para leer y escribir en el aula,
Raquel recurre posteriormente a la modalidad de lectura y escritura conjunta
con “autocorreccion”.

Raquel planifica el trabajo de ensefiar con la escritura y la lectura en el
cuadernillo en funcién de resolver las dificultades que se suscitan a partir de
los desiguales repertorios con la lengua escrita que poseen los alumnos. En
consecuencia, implementa constantemente la posterior ayuda y orientacion,
leyendo y escribiendo conjuntamente para poder sostener el “hacer” colectivo
del grupo-clase con la tarea académica, alcanzar el completamiento del
cuadernillo y, por su intermedio, lograr algin grado de apropiacién de los
contenidos.

Asimismo, Raquel utiliza a semejanza de Ernestina en Geografia, la

“técnica” del subrayado para resaltar “ideas principales” en el cuadernillo:

“Hay una consigna que justamente nos habla de las ‘Palabras
parasintéticas’. Entonces cuando volvamos a trabajar sobre las palabras
parasintéticas leemos esto para refrescar qué significan. Y subrayamos
las ideas principales de esta definicion para... después, leer el punto
nueve: ‘;Qué verbos parasintéticos se forman a partir de las siguientes
palabras?’. Lo tenemos que formarlos [escribir] nosotros a partir de la
definicion esta.”

El modo del tratamiento del contenido y los objetivos que persigue Raquel
en Lengua con el uso del subrayado en la lectura de las definiciones teoricas
que aportan el cuadernillo tiene la intencion de resaltar la conceptualizacion de
aspectos gramaticales para identificar su vinculacién con los ejercicios y, en
consecuencia, facilitar y andamiar la realizacion escrita de las actividades que
suministra el artefacto didactico.

Por otra parte, en su construccion metodoldgica, Raquel disefia tareas en las
cuales articula las lecturas conceptuales del cuadernillo con redacciones de los

alumnos en sus carpetas. En una clase, ella comienza haciendo leer a un
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estudiante los textos del cuadernillo que se encuentran bajo los subtitulos “El
texto y el paratexto” y “Las Secuencias en una crénica” pertenecientes a la
seccion del cuadernillo “Otros Textos” / La crénica periodistica”. La primera
tarea de esta seccion expresa: “1. Lean la siguiente cronica”, debajo de la cual
aparece un simil de un recorte de periddico que lleva por titulo “Se llevaron
cerca de 400 kilos de astas de ciervo”. Vinculado con esta actividad Raquel les

dice a sus alumnos:

“R: En la misma crénica que Uds. hicieron del robo de los 400 kilos de
astas, en esa misma marcan la secuencia narrativa y la secuencia
descriptiva... (muchos alumnos le dicen que no tienen el cuadernillo).
Raquel: hagamos una cosa van a hacer una cronica periodistica critica
con un tema que a Uds. les interese, cualquiera, un partido de futbol,
cualquier actividad, pero no quiero leer cualquier cosa. Vieron que aparecio
una bebita que la abandonaron en una bolsa de carton en la calle (les relata
por varios minutos este suceso y luego sobre el movimiento de ‘Los
indignados®, a partir de lo cual les expresa como consigna de actividad:
‘Elijjan cualquiera de las tres noticias que recién hablamos ... una de las
tres... redacten la crénica siguiendo las pautas que dice ahi’ (refiriéndose
al cuadernillo), la cronica descriptiva, la cronica ...tomen de referencia el
texto que dice ahi en el apunte para armar la crénica, pero cumplan
con todos los requisitos, la cronica es secuencial, la crénica descriptiva y el
relato de la nota con su noticia, ponen como una pregunta abierta o una
hipétesis de la situacion. Quince renglones para que me la pueda llevar
hoy para corregir”

Como se puede identificar en este fragmento de clase, en primer lugar, la

decision didactica de Raquel de solicitar la tarea de “marcar” (subrayar) las

% Se refiere al movimiento juvenil y social de protesta que se inicia en Espafia y luego en otros
paises de Europa que se manifestaron durante el 2011 por las condiciones socioecondmicas y el
desempleo.
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secuencias narrativas y descriptivas en la cronica que aporta el cuadernillo se
dificulta debido a que muchos alumnos no cuentan con el artefacto. En
consecuencia, ella decide realizar la actividad de otra manera y opta por
hacerles escribir en sus carpetas. En esta oportunidad, el cuadernillo funciona
como guia conceptual para la produccion escrita personal (que en otras clases
seran textos de diferentes géneros —cuentos, cronica, noticia periodistica,
cuento fantastico, anécdota, entre otros).

El uso del cuadernillo en Lengua mantiene rutinas para promover modos de
leer y escribir. El esquema didactico que pone en marcha Raquel en las clases
para desarrollar las producciones de escritura consiste en comenzar con una
lectura colectiva de las conceptualizaciones que aporta el artefacto. A
continuacion, en un segundo momento, leen las actividades, por lo general, en
la voz de Raquel; circunstancia en la cual orienta la realizacion de las tareas
que consisten en ejercicios gramaticales con completamiento, localizacion y
correspondencias. En un tercer momento, los alumnos desarrollan las
actividades de forma autéonoma. Y, por ultimo, un segmento de “lectura
conjunta” de los ejercicios para su “correccion” o “autocorreccion”. Segun la
clase que se trate, algunos segmentos de la actividad pueden solaparse o
cambiar de orden, pero su presencia mantiene cierta regularidad. Asimismo,
como vimos, el cuadernillo es utilizado para ejercitar la practica de la lectura
en voz alta o para provocar la escritura en las carpetas a modo de producciones
en formato de ensayos con diferentes géneros textuales.

En términos generales, las actividades de lectura y escritura propuestas a los
alumnos con el cuadernillo, en la construccion metodoldgica de Raquel,
apuntan al reconocimiento y a la identificacién de unidades de la Lengua, su
clasificacion y descripcion (morfologia y sintaxis), como asi también a la
reflexion sobre ciertos aspectos normativos del lenguaje (ortografia). En ambos
casos, Raquel recupera con el artefacto una versién escolar de la Lengua, que
aportan los libros de textos, que pone el acento en el reconocimiento y la
identificacion de elementos (a nivel oracional y textual), soslayando un trabajo
sistematico con las propias producciones escrita de los alumnos (el uso de la
Lengua) y una reflexién profunda de los elementos gramaticales en dichas
producciones. Actividades que algunas ocasiones son realizados pero de

manera fragmentada y esporadica. De este modo, se produce un corrimiento
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del trabajo con los sentidos o significados que provoca en los estudiantes las
maltiples apropiaciones del texto, dando poco lugar a actividades
diversificadas y sostenidas en el tiempo para crear, pensar 0 experimentar con
la lengua escrita. Posiblemente, Raquel opta por esta forma de trabajo
academico, en razon que también supone que le permite sostener un orden
regulativo en el aula. Aunque, paradéjicamente, los comportamientos de los

alumnos indican lo contrario.
5.3.3. Leer y escribir con el afiche: sintetizar y exponer.

En el trabajo de ensefiar de los docentes el afiche también tiene una
importante funcidn para promover y suscitar las practicas de lectura y escritura.
La elaboracion de este artefacto didactico requiere del acompafiamiento de la
carpeta como espacio de registro de las consignas y, por otro, de la lectura de
algun portador de informacion como libros de texto, compendios bibliograficos
o fotocopias sueltas. Su vinculacién con el empleo de las herramientas para
organizar las producciones escritas como esgquemas, cuadros sinopticos y
comparativos, entre otros, es variable segun la construccion metodoldgica que
se trate. Por ltimo, el empleo de las imagenes es central para dotar de sentidos
a la lectura y acompafiar a la escritura en la superficie de los afiches.

Todos estos elementos pueden encontrarse en el trabajo de ensefiar de
Elena. En su construccion metodoldgica el afiche es utilizado para
promocionar las producciones escritas a partir de las lecturas realizadas en los
libros de texto. Desde su perspectiva, la lectura del libro de texto asume un
lugar central como fuente de provision de significados, producto de la
vinculacion entre la lengua escrita y la imagen:

“siempre los traigo a los libros de texto, intento que trabajen con los libros

de la escuela, porque me parece nada que ver a una fotocopia, esto tiene
dibujo, fotografia...”.

En los enunciados de las consignas, Elena transmite a sus alumnos el modo
en el cual deben asumir y realizar la lectura: “Lee el texto... Libro de
Kapelusz. Es necesario leer 2 0 3 veces para entender”; “Realiza una o varias
lecturas del tema del libro”, “Realiza con tu comparero una lectura de la

pagina 15 y 16 del libro Kapelusz”.
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La secuencia y el modo de trabajo académico que Elena propone una y otra
vez se inicia con la lectura en los libros de texto, suministro de la informacion,
para luego dar lugar a la posterior confeccion escrita en los afiches. Esta ldgica
puede identificarse en el siguiente fragmento de clase en el cual comienzan a

desarrollar un tema nuevo:
“...vamos a empezar, van a trabajar en grupo y solamente por hoy van a
hacer una lectura, después les voy a decir los materiales que hay que
empezar a traer para la semana que viene, ...el tema nuevo esta en la pagina
34 [escribe en el pizarréon ‘El tiempo Geoldgico, pag. 34’] Quiero que
hagan una lectura, el titulo de aca es ‘Origen y evolucion de la vida’, que
es lo que empezamos a ver, como evoluciono la vida a partir de esta

teorias,... (Qué quiero que hagan? Que hagan una lectura como para
tener una idea de lo que es el ‘Tiempo Geologico’...”

Como puede apreciarse, para la confeccion de los afiches, al igual que en el
uso de carpetas o cuadernillos, las consignas orientan y describen las paginas,
los titulos y subtitulos donde los alumnos deben realizar la lectura. En este
sentido, indicar y orientar donde leer en el libro esta en funcion de facilitar la
ubicacion topografica de la lectura en el portador textual para agilizar y
promover la apropiacion de la informacion necesaria en funcidon de “hacer” por
escrito los afiches:

“...pretendo que ellos plasmen acd [sefiala los afiches que tiene en la

mano] a través de lecturas [...] lo leyeron, y les hice hacer esto, por
ejemplo, en los afiches”

De manera semejante, al modo de trabajar con los restantes artefactos
didacticos, los enunciados de las consignas para la elaboracién de los afiches
mantienen la secuencia de primero “lee”, luego “escribe”. Esquema en el cual
la subsecuente produccién de escritura orienta el modo de leer. Sin embargo,
en el caso del afiche, el procedimiento incluye en el aprendizaje de vincular
significativamente la lectura y la escritura, el uso de las imagenes. Aprendizaje
que requiere articular un conjunto de fuentes de sentidos: “Grupo plantae.
Actividad: Lectura del tema en la carpeta [efecto de un extenso dictado que
Elena realiza en una clase desde el libro de texto] y el libro pag. 82 y 83.
Representarlo en un afiche [con iméagenes] ”.

En este sentido, particularmente en la construccién metodoldgica de Elena,
la imagen o la produccién de ilustraciones tienen una importante funciéon como

apoyo Yy resignificacion de los sentidos trabajados con la lectura y la escritura.
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“...yo creo que el aprendizaje de lectura y memorizacion por mas que lo
entiendas y lo razones se te olvida, pero es como que con las imégenes es
mas simple, y eso es la simplicidad que tienen que aprender, no la
complicacion...

Para la confeccion de los afiches, la profesora recurre también al uso de las
“técnicas” o herramientas para leer y escribir en funcion de organizar y
presentar la informacion (cuadros sindpticos, esquemas de flechas, entre otros).
Su uso puede apreciarse en los enunciados de algunas consignas: “‘Reino
Fungi’. Una vez realizado el tema busca imégenes y realiza un cuadro.
Represéntalo en un afiche”; “Traer cada dos personas afiche y fibrén,
imégenes de revistas o diarios sobre todos los temas vistos en clases. Con la
utilizacion de palabras, flechas, imagenes traidas explica: qué estudia la
biologia y cuédles son las ciencias naturales y las caracteristicas de los
cientificos”.

Por otra parte, es importante destacar que el armado didactico de Elena en
Biologia desarrolla en la mayor parte del afio lectivo el tema: “La evolucion y
diversidad de los seres vivos” en los “Dominios”, los cuales son clasificados y
ubicados en cada una de las “Eras Geologicas” de la historia de la tierra. Es
decir, la confeccion de los afiches esta organizada con la herramienta de la
“linea de tiempo”, la cual ordena y presenta los contenidos de la asignatura en

una secuencia continua.

En la elaboracion de los afiches, el empleo de las herramientas para
organizar y presentar la produccién textual, junto a las imagenes, promueve
producciones escritas acotadas y abreviadas. Los alumnos desarrollan una
practica de escritura en sintesis de los conceptos, que se completan o amplian
por la presencia de las ilustraciones. Este modo de trabajar exige a los alumnos

aprender a realizar lecturas con estrategias de seleccién de la informacion
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extraida de los libros de textos u otros referentes textuales para luego ser
transcriptos en los afiches. No obstante, algunos de los afiches producidos por
los grupos de estudiantes vinculan limitadamente estas practicas y elementos,
los cuales subsumen bajo un titulo unas pocas imagenes con oraciones y
palabras sueltas. Estas Gltimas producciones dan cuenta de las diversas
aproximaciones que hacen los alumnos con la lectura y la escritura a partir de

sus diferentes repertorios con la lengua escrita.

En la construccion metodoldgica de Elena, el uso del afiche tiene por
finalidad adecuar el trabajo académico a los desarrollos alcanzados por los
alumnos con sus préacticas de lectura y escritura. Este proposito se objetiva en
las lecturas orientadas y focalizadas en la materialidad de los libros de textos,
en los volumenes acotados de escritura y en el empleo de las im&genes como
sucedaneo y complemento de los sentidos aportados por la lengua escrita.

Otro caso de utilizacién del afiche para la promocidn de préacticas de lectura
y escritura acotadas, sintéticas y esquematizadas se identifica en algunas pocas
clases de Natalia, en Ciudadania y Participacion. Asi, en una jornada ella les
entrega a sus alumnos una fotocopia que se titula: “Los Derechos Humanos.
Una historia de luchas™®. Para trabajar con este texto, dispone de una guia de
actividad, en la cual las dos primeras consignas establecen, primero, la
elaboracion de una “linea de tiempo” y, segundo, una previa “lectura
silenciosa”. Como puede apreciarse las consignas mantiene el par

“lee/escribe”. Esquema en el cual el tipo de produccion escrita con las

% Este recurso proviene de un libro de texto o una revista educativa orientado al Nivel
Primario. En el margen superior izquierdo dice con un icono “2° ciclo”, lo cual junto a la
sencillez del texto hace suponer que esté4 disefiado didacticamente para ese “Ciclo” del Nivel
Primario.
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herramientas de organizacion y presentacion de la informacién orienta el modo
de leer en el portador textual.

La guia contiene una tercera consigna que establece la “‘construccion
colectiva de lineas de tiempo grupal sobre las conquistas de Derechos (en
afiches) ”. Luego del dictado de las consignas, Natalia les expresa: “van a ir
bosquejando la linea de tiempo ;Qué es un bosquejo? [...] Un plan”. A partir
de esta indicacion los alumnos comienzan a realizar en parejas las “lineas de
tiempo” en sus carpetas. Esta actividad tiene la intencion de construir un
“porrador” que luego trasladaran a los afiches'®. Esta Gltima consigna queda
dispuesta, al finalizar este encuentro, como tarea domiciliaria a realizar por los
alumnos y que deben llevar a la siguiente clase (la asignatura esta ubicada
solamente los lunes en un mddulo y medio). En el siguiente encuentro Natalia

les expresa:

“...vamos sacando la carpeta...Hubo un lunes que alcanzamos a tener un
ratito... Se quedaron trabajando, se acuerdan que tenia que traer la linea de
tiempo con los Derechos ;se acuerdan? [...]...vamos a terminar. ;Lo
tenemos ahora? (le pregunta a un alumno que concurrié con el afiche si
quiere pasar a exponerlo) / N: Bueno, vamos a hacer lo siguiente, Mariano,
lo vemos entre todos ;queres? [...] A ver, qué grupos, levanten la mano qué
grupos tienen la..., linea de tiempo, el trabajito... juno?, [...] ...vamos a
analizar hoy los dos puntitos [consignas] que lo tienen en la carpeta, y les
voy a pedir que lo peguemos en el pizarrén, les pongo cinta y lo vamos a
pegar. [...] (Se levantan de sus bancos Carmelo y Mariano con su afiche y
van hasta el pizarrén y comienzan a pegarlo)”

Natalia comienza a explicar en el afiche la construccion la “lineas de
tiempo” con la clasificacion de la informacion escrita a partir de los contenidos

aportados por la fotocopia:

“N: Vamos a hacer lo siguiente... lo vemos entre todos (Sefala en el
afiche). Yo estoy viendo la ‘linea de tiempo’ que requiere tener marcadas
las fechas. Habia indicado que por encima de la linea ibamos a marcar
algunas situaciones algunos momentos historicos que se habian ganado,
Derechos que se habian conquistado. Por otro lado, por debajo de la linea
ibamos a indicar aquellas situaciones o momentos historicos en que se
habian perdido Derechos... Aca en el primer punto estad marcada la fecha, el
1789 ‘La Revolucion francesa’ ;Qué pasaba antes de la revolucion

1% En pocas oportunidades se observé la realizacion previa de escritura en “bocetos” para la
posterior produccién de los afiches. Algo de esta practica de planificar la escritura para la
elaboracion de los afiches se identifico en Lengua con el contenido de “historieta”. La
produccion de afiches en el aula por lo general son escritos directamente sobre la superficie del
portador, sobre la marcha, sin planificacion previa.
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francesa? ¢Qué esta marcado en la fotocopia, que estd marcado en el
texto?... Lo consideraria como una pérdida de Derechos, porque no estaban
reconocidos los Derechos ¢Qué pasaba antes de la revolucion Francesa?
[...] Fijense en el apunte, en la fotocopia [...] ;COmo consideraban a
hombres y mujeres que no tenian propiedades o que eran de un color de
piel?

Ao: Esclavos

[...]
N: ... y de por si que sean de otra clase social o... (Lo ubicaron en el
texto? Busquenlo en el texto

[...]

N: ;/Qué tenemos acé entre estas dos fechas? (sehalando en el afiche) [...]
Qué hay en 35 afios de diferencia ¢Qué pasa aca?

Aa. Se puede votar / Ao: Empezaron a votar algunas mujeres

N: Claro, a los 35 afios desde que se permitio votar a los hombres recién
pudieron votar las mujeres. [Continua explicando con diferentes hitos
histéricos de ‘perdida’ o ‘conquista’ de ‘Derechos’ mientras los va ubicando
en la ‘linea de tiempo’ graficada en el afiche del alumno] La docente parada
al frente del grupo expresa: Pasamos al Genocidio Judio... Nos hizo pensar
como humanidad que esto no nos llevaria a un mundo mejor... [...] Les
recuerdo que les habia indicado tres momentos o tres hechos sociales
que debian ser considerados... revisen en su carpeta, yo se los he
indicado... Uds. tiene que ubicarlos en la ‘linea de tiempo’...”

En este segmento de actividad, Natalia, por medio de utilizar el afiche
expuesto en el pizarron, orienta colectivamente la construccion de la “linea de
tiempo” en tanto herramienta de organizacion y presentacion de la informacion
en forma escrita. Asimismo, indica continuamente a los alumnos que lean en el
suministro textal para cotejar la informacién que deben recuperar para armar la
“linea de tiempo™.

A semejanza que Elena en Biologia, Natalia, emplea en algunas ocasiones
los afiches con la finalidad de ayudar y facilitar a sus alumnos la posibilidad de
alcanzar una apropiacion significativa de las “nociones-ntcleo” por medio del
empleo de lecturas abreviadas y sencillas de ciertos portadores textuales
asociados con una escritura sintética a través del uso de herramientas de
organizacion y presentacion escrita de la informacion (cuadros, esquemas,
lineas de tiempo, entre otros). Incluso en ambas docentes, la practica de
simplificar y facilitar las tareas vinculadas con la lectura y la escritura estan en
consonancia con ofrecer un orden instruccional accesible y cercano a los
alumnos que permita su involucramiento y, en consecuencia, construya un

orden regulativo que favorezca el trabajo en el aula. No obstante, como hemos
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visto, no siempre consiguen desarrollar de este modo las actividades con los

alumnos.

5.4. Reflexiones finales

Entre los docentes del Ciclo Basico de esta Escuela Secundaria existe cierto
consenso acerca de los limitados repertorios de lectura y escritura que posee un
numero importante de sus alumnos, por 1o menos visto desde la perspectiva de
lo que consideran que los estudiantes deberian dominar para este nivel escolar.
En consecuencia, atender y mejorar las practicas vinculadas con la lengua
escrita es para los profesores una condicién ineludible para que los alumnos
puedan apropiarse de los contenidos y, fundamentalmente, para que logren
“hacer” las actividades escolares. En esta direccion, el empleo de carpetas,
cuadernillos y afiches tiene por objetivo suscitar y enriquecer las practicas de
lectura y escritura. La produccion con dichas practicas resulta crucial para los
docentes como medio para evaluar el trabajo y, también para los estudiantes,
como una de las vias para acreditar las asignaturas, quizas la mas asiduamente
utilizada por las practicas de ensefianza.

Los protocolos de los libros de textos, las fotocopias en cuadernillos o
compendios bibliograficos prevén “...una lectura individual por un alumno
capaz de responder las preguntas y realizar las actividades con poca
intervencion del maestro” (Rockwell, 2001, p.18). Pero, los docentes
consideran que estos protocolos son insuficientes para que los alumnos
resuelvan de manera autonoma las actividades escolares.

En consecuencia, los profesores acuden al uso de las “técnicas de estudio” o
herramientas en funcion de facilitar, guiar y orientar a sus alumnos en la
organizacion de la lectura y la presentacion de la informacion por escrito en los
artefactos didéacticos. En el caso de las herramientas para la lectura los docentes
emplean el “subrayado de ideas principales”, “subrayado jerarquizado” o la
“identificacion de parrafos”. Proporcionan herramientas para la escritura como
el uso de “cuadros sinopticos”, ‘“cuadros comparativos”’, “resumenes”,
“esquemas conceptuales de flechas” y “lineas de tiempo”.

Asimismo, para orientar la asociacion entre los portadores textuales y los

artefactos didacticos, los profesores hacen explicito en las consignas una
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secuencia de trabajo donde los alumnos primero leen y posteriormente
escriben. No obstante, el modo de leer siempre estd informado por la manera
en que se debe escribir. El uso de las herramientas de orientacion de la lectura
subsume al lector-alumno a un modo de leer que estd en funcion de la
subsecuente produccién escrita en los artefactos didacticos™*.

En el dispositivo didactico pedagogico que se configura, las herramientas o
“técnicas” para leer y escribir adquieren diferentes funciones en el trabajo de
ensefar de los profesores, aunque siempre con funciones asociadas. Por una
parte, se constituyen en verdaderos “objetos de ensefianza” Yy, por otra, se
configuran como “medios” para ensefiar los saberes escolares. Este ultimo
aspecto hace que se erijan en “formas de presentacion del contenido”, las
cuales: “comunican implicitamente algo sobre la manera de existir del
conocimiento que se presenta como valida en la escuela” (Rockwell, 1997,
p.33). Al respecto, Rockwell también ha mostrado cierta genealogia de la
aparicion y los efectos de estas herramientas para la ensefianza de los
contenidos en el nivel primario en México, donde “[lI]a nueva matematica y la
linguistica de los afos setenta reforzaron esta tendencia al introducir toda una
serie de convenciones gréficas (circulos, cuadritos, flechas, subrayados,
colores, iniciales) que entraron al proceso escolar con mayor facilidad que los
conceptos gque intentaban comunicar. Asi, a veces se ocupan horas para ensefiar
a colocar o relacionar correctamente los nimeros o las palabras en determinado
formato gréfico, y aun asi los alumnos no logran establecer las relaciones
conceptuales que implican estas tareas” (1997, p.33-34).

En este sentido, mirado desde la dimension del curriculum escolar de la
Escuela Secundaria, los disefios y usos que adquieren carpetas, cuadernillos y
afiches junto con las herramientas de presentacion y organizacion de la
informacién para ordenar y acompariar las practicas de lectura y escritura se

anudan a una manera de transmitir los contenidos escolares.

101 E] uso de estas herramientas o “técnicas de estudio” para la produccion de escritura también
esta articulado con el empleo del pizarrén en tanto espacio comun y colectivo de visibilizacion
de las “formas de presentacion del contenido”. Sin embargo, como vimos, el empleo del
pizarron por parte de los docentes es infrecuente y fluctuante de clase a clase. Fendmeno que
quizas se debe al declive de las exposiciones orales de los profesores frente al grupo-clase por
las dificultades que se presentan para su desarrollo por las practicas sociales de los alumnos en
el aula.
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Desde la perspectiva de los profesores, el uso de las herramientas para leer y
escribir radica en que las formas de trabajo se ajusten y adecuen a las
posibilidades del “hacer” de los alumnos. Posiblemente, por ello, so6lo en
algunas ocasiones, los docentes intentan promover practicas de lectura y
escritura méas abiertas con un abordaje reflexivo e interpretativo del tratamiento
de las “nociones nucleo” vinculadas con situaciones cotidianas o
contemporaneas. Las formas de lectura y escritura que promueven en
situaciones didacticas con mayor autonomia por parte de los estudiantes estan,
por lo general, asociadas con recortes de periodicos, folletos u otras fuentes que
disponen de “protocolos de lectura” menos estructurados que los manuales
escolares.

En esta direccién, se encuentran, incluso, aquellas construcciones
metodoldgicas que hacen un uso regular del afiche en tanto que intentan
resolver y/o facilitar las complejidades involucradas en el trabajo escolar con la
lectura y la escritura. En el empleo de este artefacto, las imagenes vienen a
suplantar a “tanta palabra escrita”. No obstante, como vimos en ¢l caso de la
practicas de ensefianza de algunos docentes que utilizan las imagenes, éstas son
concebidas, como afirma A-M Chartier, “...no como simples ilustraciones sino
como un ‘medio’ informativo por derecho propio, pese a que la ‘lectura’ de sus
codigos practicamente no se ensefia, pues los maestros, como la mayor parte de
las personas, suelen creer que una imagen se comprende directamente y sin
mediacion alguna” (A-M Chartier, 2011 p.170).

Por otra parte, la mejora en el desempefio con las practicas de escritura y
lectura por medio del uso de las “técnicas” y los artefactos didacticos se
entrama con otra dimension central en el trabajo de ensefiar de los docentes: las
diversas y multiples practicas sociales de los alumnos en el aula. Asi, los
modos que adquiere la tarea docente con procedimientos formales para leer y
escribir estan vinculados también con los intentos de encontrar formas de
controlar las conductas. Suscitar un modo de leer y escribir con las
herramientas de organizacion y presentacion de la informacion tiene también
por funcion sujetar los comportamientos de los estudiantes en el aula. Tener a
los alumnos abocados a un “hacer” preciso en el modo de leer y de escribir por

medio de “técnicas” especificas permite en efecto lograr cierto orden y
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disciplina de trabajo. En otras palabras, lograr producir un laborioso orden
instruccional lleva de por si a equilibrar y sostener el orden regulativo.

Los elementos, estrategias y recursos que los profesores entraman para
ensefiar los contenidos escolares mediados por las précticas de lectura y
escritura -donde incluso intentan promoverlas genuinamente con el uso de las
imagenes- coinciden con formas de trabajo descriptas en el caso de maestros en
escuelas primarias. Al respecto Rockwell ha mostrado para el caso de
instituciones mexicanas que “[cJuando un maestro trabaja con grupos
numerosos, por ejemplo, las posibilidades de la redaccion libre son minimas; la
ensefianza se centra en la reproduccion del texto (la copia)...” (1997, p.35). En
consecuencia, la autora expresa que ‘“entre muchas practicas que se han
documentado en diferentes escuelas [se encuentra] ...la copia de trozos para
una leccidn, la busqueda en un texto de la respuesta en un cuestionario y la
consulta de materiales impresos de distinto orden..., [...] ...el uso de preguntas
de comprensidn que se cifien al texto, hasta los intentos por vincular la leccién
con las experiencias cotidianas de los alumnos™ (2001, p.16).

Asimismo, los analisis historiograficos de A-M Chartier sobre la paulatina
instalacion de la simultaneidad de ensefianza de la lectura y escritura en
distintos paises: “sea cual sea el ‘método’ elegido, el acoplamiento lectura-
escritura permite el acceso acelerado a la lectura... Los alumnos copian los
textos y los reconstruyen por escrito, lo que permite a los maestros ‘controlar’ a
todo un grupo al mismo tiempo en lugar de interrogar a un solo alumno” (2011,
p.167).

En términos comparativos, los procesos analizados en el caso abordado y
los descriptos por las autoras citadas aportan indicios de las continuidades y
semejanzas en las maneras de trabajar con la lengua escrita que existen entre el
nivel Primario y el Ciclo Basico de la Escuela Secundaria. Dada la
equivalencia de estrategias y recursos que emplean los docentes para hacer leer
y escribir en ambos niveles, cabe la hipotesis de que mas que una carencia de
autonomia por parte de los alumnos en sus practicas de lectura y escritura, tal
como suponen las representaciones de los profesores, pareceria, por el
contrario, que los modos de usar las herramientas para leer y escribir
restringiria todo un abanico de posibilidades para potenciar y diversificar

dichas practicas en los estudiantes.
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Aunque parezca contradictorio con esta Ultima idea, en las perspectivas de
futuro que imaginan los docentes para sus estudiantes, el uso de las “técnicas
de estudio” junto con los artefactos didacticos tiene el proposito de promover y
mejorar las practicas de lectura y escritura de forma tal que abonen la
autonomia de los estudiantes. Los modos de ensefiar con estrategias que tienen
a mano y que consideran eficaces canalizan la preocupacion por el valor social
que otorgan a la lengua escrita como herramienta de inclusion. En este sentido,
las maneras de ensefiar a leer y escribir descriptos y analizados en las clases de
estos profesores muestran huellas de las tradiciones formativas del nivel medio,
en el cual es un objetivo principal ensefiar a manipular los textos y aprender a
estudiar de manera autonoma, tanto dentro del aula como en sus hogares. Asi,
los intentos de transmitir ciertos procedimientos del manejo autonomo de libros
de texto, cuadernillos o compendios bibliograficos abrevan en practicas
asociadas con la fabricacion y uso de los “apuntes” universitarios y la
confeccion de resumenes a partir de ello (horizonte naturalizado de la clasica
formacion del nivel secundario). Como expresa representativamente Ernestina:
“Nosotros hicimos un apunte que tienen los libros fotocopiados... Esto ya me
viene de la formacion universitaria”.

Como analiza A-M Chartier, la practica de leer y escribir en diferentes
asignaturas a lo largo de afios en la educacion bésica, en donde también se
puede incluir a la primera parte de la escolaridad secundaria, construye una
lista de saberes reconocidos como “escolares” que podemos llamar “saberes de
escritura”, en oposicion a los “saberes practicos” (A-M Chartier, 2009, p.10).
“[L]a escuela sigue teniendo como mision esencial que los alumnos adquieran
la escritura y aprendan a ordenar el mundo de los saberes mediantes ella.” (A-
M Chartier, p.18)

Por lo tanto, los usos de los artefactos didacticos que este grupo de
profesores desarrolla para provocar y mejorar las practicas de escritura y
lectura junto con el manejo de los portadores textuales por parte de sus jovenes
alumnos, provenientes mayoritariamente de sectores populares, configuran una
red de elementos que constituyen un dispositivo didactico-pedagogico que
condensa Yy entrama practicas, conocimientos y relaciones de poder,

provenientes de sentidos y modos de hacer de diferentes niveles educativos.
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Asi, el dispositivo didactico-pedagdgico descripto entrama una red de
elementos asociados con las practicas escolares de lectura y escritura. Dichos
elementos se materializan a partir de los acuerdos institucionales de los
docentes a partir de las exiguas disposiciones de los alumnos con la
lectoescritura y la urgencia de atender la problematica a traves de diferentes
estrategias y recursos de ensefianza tales como: modos de manipular los
artefactos didacticos, las consignas que incluyen las “técnicas de estudio”, la
lectura con subrayado, la confeccion de resumenes, cuadros y esquemas que
materializan un modo de leer, el uso de las imagenes para suplantar y
acompanfar la lectura y la escritura, la sujecién de las conductas por medio de
esas practicas, las normativas de completamiento y presentacion de carpetas,
cuadernillos y afiches, como asi también abonar actitudes y acciones de
autonomia en sus alumnos. Aspectos entre los cuales se incluyen como sefiala
A-M Chartier (2009), la transmision de un modo de clasificar un conjunto de
“saberes de escritura”, considerados representantes de las ciencias y la
literatura, que portan y vehiculizan valores y visiones de mundo considerados

socialmente valiosos y legitimos (p.10).
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CONCLUSIONES: Los Dispositivos didactico-pedagogicos,
construcciones metodoldgicas y artefactos para instruir y
regular en el Ciclo Basico de la Escuela Secundaria estatal.

A partir de la experiencia de permanecer por un largo periodo de tiempo
registrando el trabajo de un grupo de docentes pertenecientes al Ciclo Basico
de una Escuela Secundaria publica estatal, con una seccion de alumnos que
cursaban el 2do y el 3er afio, logré aproximarme a comprender cémo estos
profesores hacen funcionar cotidianamente sus clases, las cuales, en conjunto,
se inscriben y configuran un dispositivo didactico-pedagogico.

En sus construcciones metodologicas individuales, los docentes disponen y
entraman ciertos arreglos y adecuaciones de los contenidos curriculares para
que los alumnos puedan apropiarselos. Las adecuaciones de los saberes son
materializadas por cada profesor con la combinacion de diversos actividades,
artefactos, herramientas y recursos. Asi fui componiendo un cuadro de los
muchos elementos que los profesores ensamblan para hacer andar sus practicas
de ensefianza que, por efecto, también, promueven y desarrollan un “oficio de
alumno”.

A partir del analisis del caso, desarrollo en este apartado algunas
caracteristicas mas generales de los dispositivos didactico-pedagdgicos, por lo
que considero conveniente recordar la definicién de dispositivo propuesta
originalmente por Michel Foucault (1991b):

“...un conjunto heterogéneo [de] elementos . El dispositivo mismo es la red

que se establece entre estos elementos [...]...una formacion [que tiene] por

funcion responder a una urgencia. De este modo,... tiene una funcion
estratégica dominante [...]; esto supone que alli se efecta una cierta
manipulacion de relaciones de fuerza, ya sea para desarrollarlas en tal o cual
direccién, ya sea para blogquearlas o para estabilizarlas, utilizarlas. Asi, el

dispositivo siempre esta inscrito en un juego de poder, pero también ligado a

un limite o a los limites del saber, que le dan nacimiento pero, ante todo, lo

condicionan. Esto es el dispositivo: estrategias de relaciones de fuerza
sosteniendo tipos de saber, y sostenidas por ellos” (p. 128-131).

Precisada la nocion de dispositivo permite dar paso a la afirmacion que los
dispositivos didactico-pedagdgicos consisten en configuraciones que entraman
en la serie poder-saber un conjunto de elementos heterogéneos que tiene por

funcidn instruir y regular a los estudiantes en el trabajo escolar. El dispositivo
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didactico-pedagdgico abordado es una trama de componentes que tienen por
funcién lograr un continuo “hacer hacer” a los alumnos con lecturas y
producciones escritas, mediadas por y objetivadas en tres tipos de artefactos
didacticos: carpetas, cuadernillos y afiches. Estos artefactos quedan
constituidos en su materialidad textual por la accién de las guias de trabajo y
sus respectivas consignas, las cuales organizan y presentan los contenidos
alrededor de ciertas “nociones-nucleo” que los docentes seleccionan en cada
una de sus asignaturas a partir, por lo general, de los disefios curriculares. En
este esquema, los profesores suscitan, promueven y formatean las préacticas de
lectura y escritura, principalmente, por medio de un conjunto de herramientas
denominadas “técnicas de estudio”, aunque no exclusivamente a través de
ellas.

En su trabajo cotidiano, los profesores elaboran construcciones
metodoldgicas personales para llevar adelante la tarea de ensefiar. Optan por
disefiar, usar y gestionar algun o algunos de los diferentes artefactos didacticos
-carpetas, cuadernillos o afiches-, por medio de emplear las herramientas para
ordenar y presentar los contenidos (guias de trabajo y tipos de consignas) y las
que orientan las practicas de lectura y escritura de sus alumnos (subrayado,
cuadros, lineas de tiempo, entre otros) para lograr que sus alumnos “hagan” las
actividades escolares en el aula. Las herramientas empleadas para leer y
escribir son dispuestas con el objetivo que los estudiantes aprendan a clasificar
los saberes y desarrollen un “estudio” autébnomo. En conjunto utilizan estas
practicas y elementos para intentar controlar y reencauzar las maultiples y
simultaneas practicas sociales y/o acciones disruptivas de sus estudiantes, las
cuales conviven y cohabitan en las aulas con las actividades académicas que,
por momentos o continuamente, desbaratan el clima de trabajo académico. Los
profesores ensamblan y sostienen dindmicamente durante todo el tiempo de sus
clases una multiplicidad de componentes para poder desarrollar un “orden
instruccional” que converja con y constituya un “orden regulativo” de los
comportamientos.

En el conjunto de las construcciones metodologicas de los profesores
observados con un grupo-clase del Ciclo Basico se pudo identificar, a partir de
reconstruir la puesta en juego de saberes y relaciones de poder, cierto

dispositivo didactico-pedagogico duradero que se desarrolla en esta escuela
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secundaria que atienden a estudiantes provenientes de sectores sociales
desfavorecidos.

Identificar los dispositivos didactico-pedagdgicos no es tarea sencilla pues
en gran medida el cuadro que componen es invisible, no es evidente, y escapa a
la conciencia de sus actores. Se trata de précticas docentes compartidas,
“maneras de hacer” y “maneras de utilizar” (de Certeau, 1980, p.36) que se han
ido construyendo y que permiten realizar un trabajo extremadamente dificil:
equilibrar dentro de las condiciones materiales y simbdlicas las actividades de
aprendizaje escolar de un grupo de adolescentes que asiste por obligacion a la
escuela, tal como vimos en el capitulo 2. Tarea docente que se desarrolla bajo
la exigencia de ensefiar un curriculum fuertemente clasificado, que carga con la
historia de un nivel que fue pensado como propedéutico para el nivel superior,
pero que en las circunstancias del caso requiere asegurar habilidades bésicas
para que los alumnos aprendan a leer y escribir, de forma tal que permitan a los
estudiantes “hacer” las tareas que se les solicitan.

Los dispositivos analizados son didacticos en razon que los profesores en
sus construcciones metodoldgicas abordan y desarrollan la tarea de ajustar y
adecuar los contenidos con actividades mediadas por artefactos y herramientas
segun la légica particular del objeto de conocimiento disciplinar a partir de
como interpretan las estructuras cognitivas o las posibilidades de apropiacion
del saber de los alumnos en situaciones y contextos particulares, a partir de
tomar opciones éticas y politicas con respecto a las finalidades y valores
vinculados con la educacion de los sujetos, el saber y la sociedad. Asi las
construcciones metodoldgicas abarcan las decisiones y elecciones didacticas de
los profesores y se constituyen en una dimensién de los dispositivos.

No obstante, los dispositivos exceden a las construcciones metodoldgicas
porque incluyen procesos vinculados con las relaciones de poder en tanto
intentos de conducir y regular por medio de los artefactos didacticos, y otros
elementos, las practicas sociales y las acciones de resistencia e indignacion que
los alumnos expresan y ejercen abiertamente en las aulas. Esta dimension
regulativa rebasa, pero a la vez dialoga, y es incluida, en las particulares
construcciones metodoldgicas de los profesores.

En los estudios de la Didactica General, la categoria de construccion

metodologica tematizd insuficientemente los tipos de relaciones de poder que
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suscitaban las practicas de resistencia, oposicion e indignacién de los alumnos,
como asi tampoco profundiz6 en la dimension de la regulacion de las
conductas para poder hacer efectiva la ensefianza. El foco estuvo puesto
principalmente en dar respuesta o indagar acerca de cuales mediaciones
construir en forma de tareas a partir de los atributos activos de la cognicién
vinculados con las particularidades de diferentes objetos de conocimiento. Y,
en este sentido, analizo exiguamente la incidencia de la cultura material de la
escuela presente en diversos recursos y tecnologias de manera genérica v,
particularmente, en artefactos y herramientas soportes de escritura, y los
efectos que los usos de éstos tienen en los practicas instruccionales y
regulativas.

A partir de fines de la década de los '60 y principios de los 70, el campo de
la Didactica General comienza a incluir paulatinamente en sus reflexiones e
indagaciones el efecto de las relaciones de poder en la ensefianza al examinar
las evidencias acerca de como las practicas pedagdgicas son condicionadas y
transformadas por la llegada a la escolaridad de sujetos con acciones y
subjetividades inéditas, producto de procesos sociales y culturales
contemporéneos™®. La fuerza del fenémeno relativamente reciente -el arribo de
estudiantes con la obligatoriedad de la educacién secundaria- exige hoy a los
docentes, como parte de su trabajo de ensefiar, tener que resolver y atender las
complejas practicas que los alumnos despliegan en las aulas. Los estudiantes a
través de sus comportamientos expresan de manera soterrada y abigarrada -
podria decirse, con una demanda desarticulada-, sus posiciones y sentimientos
con respecto a las propuestas de ensefianza que vivencian. De este modo, se
constituyen en sujetos propositivos, en co-gestores y co-constructores de las
situaciones aulicas. No obstante, el proceso pedagdgico que se abre y se

sugiere entre estudiantes y docentes no encuentra aun claros y precisos

192 Desde hace un par de décadas algunos desarrollos de la Didactica General recuperan los
aportes de la investigacion educativa con perspectiva socio-antropolégica para incluir la
dimensién de las relaciones de poder en las aulas, en tanto parte constitutiva de los asuntos a
resolver por los docentes en sus practicas de ensefianza a la hora de tener que transmitir un
saber en los espacios escolares (Jackson, 1991, Remedi, 1987; Meirieu, 2001; A-M, Chartier,
2002; Candela, Rockwell y Coll, 2009; Edelstein, 2011; Terigi, 2012; Alterman y Coria, 2012
y 2014; Krichesky, 2014, entre otros). Asimismo, para analizar los vinculos que se establecen
en el trabajo de ensefiar entre docentes, alumnos y contenidos comienzan a recontextualizarse
categorias como “confianza” desde los desarrollos provenientes de la filosofia y el
psicoanalisis con L. Cornd, (2004) o los conceptos de “emocion” y “sentimiento” planteados
por Nobile (2013) desde el campo de la sociologia.

248



espacios y tiempos para que ambas partes puedan debatir y reflexionar acerca
de las circunstancias que habitan, ni sobre las experiencias formativas ofrecidas
por la escuela.

Por otra parte, los dispositivos son pedagogicos porque las practicas
docentes y los usos de artefactos y herramientas son entramados en dindmicas
concretas de interaccion con grupos de estudiantes con caracteristicas sociales
y culturales especificas. Como se describié en los capitulos 2, 4 y 5, los
profesores crean estructuras de participacion'® por medio de poner en juego
sus saberes “constitutivos, experienciales y de la alteridad” (Cifali, 2005) para
interactuar, andamiar y orientar los procesos en el aula; practicas y usos que
incluyen las relaciones vinculadas con la autoridad, el conflicto, las emociones
y los sentidos que los actores le otorgan a la experiencia educativa, como asi
también las acciones implementadas para morigerar y controlar el “orden
regulativo”.

Asimismo, los dispositivos son pedagogicos porgue los artefactos soporte
de escritura son organizadores del trabajo de ensefiar y adquieren rango
institucional debido a los acuerdos colectivos entre docentes. Se inscriben en
las regulaciones més o menos formalizadas en los establecimientos escolares
para su uso, gestion y obligatoriedad. Estas regulaciones escolares tienen por
objetivo ordenar y sincronizar el funcionamiento de la tarea colectiva en los
establecimientos en funcion de orientar y favorecer los recorridos y los
desempefios de los alumnos, incluso mas alla de las paredes del aula.

Ambos aspectos, lo didactico y lo pedagdgico no son solo resultado de
decisiones individuales de los profesores. Estan fuertemente condicionados por
muchos otros elementos propios de las regulaciones de las politicas educativas
en las organizaciones escolares, las estructuras laborales y curriculares, las
normativas institucionales, los procedimientos administrativos y legales que
tienen por efecto cierto grado de acuerdo y adhesion entre los colectivos

docentes para el trabajo en las aulas. Consensos que pueden advertirse en el

103 Rockwell y Galvez, (1982), categorizan esta dimension del trabajo pedagégico como la
organizacion de la clase, la cual se identifica con “...los mecanismos que pone en préctica el
maestro para mantener y canalizar la participacion de los alumnos” que, a la vez, le permite
situar y orientar las decisiones en torno a su propia tarea (p.100). Por su parte Erickson (1999)
analiza cémo profesores y alumnos recurren para orientarse en la dinamica del aula al
conocimiento de la estructura de participacion social entendida como un conjunto reglado de
limitaciones en cuanto al reparto de derechos y deberes de los distintos miembros que
interactdan en el grupo, y que rige la secuencia y la articulacion de la interaccion (p.326).
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caso estudiado en la regulaciébn del completamiento, concurrencia y
presentacion de los artefactos didacticos durante las clases o los exdmenes y el
uso de “técnicas de estudio” para promover y sostener la actividad con la
lengua escrita en las aulas y en los hogares, entre otros procesos.

En el marco de la escolaridad ambas dimensiones de los dispositivos
didactico-pedagdgico sélo son escindibles en términos analiticos. A nivel del
trabajo de ensefar, los dispositivos amalgaman y entraman una multiplicidad
de elementos heterogéneos que pertenecen tanto a la esfera de lo didactico
como a lo pedagdgico, que hace dificil por momentos identificar taxativamente
las adscripciones de sus componentes a cada una de esas esferas.

Caracterizados por practicas, saberes y relaciones de poder situadas y
cotidianas, los dispositivos didactico-pedagogicos son contingentes y relativos
a contextos locales. Sin embargo, también se inscriben en la permanencia del
tiempo historico, siempre insertos en la continuidad y las constricciones de la
forma escolar. En consecuencia, presentan tanto una estabilidad relativa como
una transformacién continua efecto de las practicas inventivas de los actores
institucionales.

En este sentido, los dispositivos didactico-pedagogicos enlazan dos
dimensiones de la vida de las escuelas. Por un lado, el trabajo colectivo de los
docentes, inserto en estructuras que estan mas alld de las decisiones y
voluntades individuales, aunque con el desarrollo de acuerdos mas o menos
concertados a nivel institucional, mas o menos advertidos y conscientes, que
incluso pueden estar presente en otros establecimientos, en tanto una “practica
cultural” reconocida, utilizada, transformada, incluso socializada y transmitida
entre profesores experimentados y novatos. Por otro lado, la tarea individual de
cada docente con sus construcciones metodologicas donde encajan y
desencajan a modo de piezas montables y desmontables los diversos
componentes (artefactos y herramientas, entre otros), segin como consideren
mas conveniente utilizarlos para sus clases. Es decir, los dispositivos didactico-
pedagogicos son una configuracion de interfaz entre el trabajo individual y la
labor colectiva en la ensefianza escolarizada que permite dar estabilidad y
continuidad relativa en el tiempo a la tarea escolar.

Los usos de carpetas, cuadernillos y afiches -como précticas docentes

generalizadas- remiten a las apropiaciones singulares que cada docente hace a
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partir de sus trayectorias, sus modos de pensar y tratar los saberes y de
interpretar el proceso de aprendizaje. Los empleos inventivos de los artefactos
“ordinarios” en el cotidiano de los establecimientos, entraman saberes y
decisiones docentes, producto de herencias de culturas escolares construidas en
procesos colectivos, pero inscriptas en resoluciones individuales.

Dindmica entre lo colectivo y lo individual, y en sus dimensiones didactica
y pedagdgica, que a modo de una Cinta de Moebius'® da continuidad y
estabilidad a los dispositivos didactico-pedagogicos. Incluso los entramados a
los que dan lugar pueden procesar transformaciones, siempre con la condicion
que sus practicas lleguen a inscribirse, articularse y volver a estabilizarse en un
dispositivo didactico-pedagogico situado.

**k*k

Los armados didacticos mediados por los disefios y usos de los artefactos y
las herramientas de organizacion y presentacién de los contenidos buscan
resolver un problema practico fundamental y, a la vez, un dilema por el cual
atraviesan los profesores de la Escuela Secundaria: ;coOmo hacer trabajar a los
alumnos con un ritmo donde todos aprendan, maximizando el tiempo
curricular, el volumen de contenidos a desarrollar y andamiando las practicas
de escritura y lectura, en una dindmica que permita en el mismo movimiento
encauzar las adversas condiciones de trabajo escolar que los estudiantes
configuran en el aula a partir de sus précticas sociales?

Los disefios y empleos de los artefactos didacticos intentan mejorar, hacer
mas eficaz y viable el trabajo de ensefiar. Responden, por una parte, a una
economia del trabajo docente que tiene por propdsito atender una multiplicidad
de tareas vinculadas con una diversidad de alumnos y diferentes cursos e
instituciones, aspecto que caracteriza la situacion laboral de los profesores de
Escuelas Secundarias y, por otra, resolver el desafio en el que han sido
colocados los profesores por las politicas educativas con la inclusion escolar en
el marco de la obligatoriedad del nivel.

En el caso estudiado, las complejas condiciones que enfrentan los docentes,
debido a las préacticas sociales de los estudiantes en las aulas, han puesto en

jaque las tradicionales exposiciones orales frente al grupo-clase. Ante estas

104 \/er pagina 193.

251



circunstancias consideran necesario e incluso imprescindible adecuar y ajustar
el disefio y desarrollo de actividades de forma tal que favorezcan un “hacer
practico” con elementos y referencias “concretas” que logren “concentrar” a
los alumnos. Tipos de actividades que desde la perspectiva de los profesores se
ajustan a los desarrollos psicolégicos propios de la edad y los repertorios
culturales de los alumnos pertenecientes al Ciclo Basico de la Escuela
Secundaria. Estrategia didactica implementada también para resolver la
situacion que los alumnos no realizan las tipicas tareas para el hogar.

Los profesores recurren al uso de uno o a varios artefactos segin con cual o
cudles considera/n mas apropiado/s abordar el contenido, gestionar la vida en el
aula y promover el aprendizaje. La opcién por cémo utilizarlos persigue la
finalidad de construir un ambito regulado de trabajo que remueva las
adversidades y los obstaculos que se les presentan para la ensefianza de los
saberes. Asimismo, los usos y gestion de los artefactos estan orientados por los
modos particulares que tienen los profesores de pensar las asignaturas y, a su
vez, por la decision de las estrategias, las actividades y los recursos que
consideran posibles de ser utilizados con los repertorios y caracteristicas de sus
alumnos.

En este sentido, nos encontramos con la emblematica representacion de la
“Evolucién de los Seres Vivos en las Eras Geologicas” en la construccion
metodolégica de Elena en Biologia con los afiches y las iméagenes, pasando por
la fabricacion y uso del cuadernillo en Geografia por parte de Ernestina, con
sus estrategias de lecturas guiadas, subrayado y construccién de cuadros y
esquemas, hasta el complejo uso que hace de la carpeta Carmen (como asi
también los desarrollados por Natalia, Raquel y Dario), los cuales son
singulares modos del trabajo de ensefiar y de construir metodologias personales
para tratar los contenidos, para “hacer hacer” las actividades a los alumnos con
los artefactos y para promover la lectura y la escritura. Todos ellos funcionan a
la vez como medios para intentar regular las conductas en el aula.

Incluso se pudo identificar la existencia de construcciones metodologicas
con destacados rasgos de originalidad en algunas clases vinculadas con el
tratamiento de un contenido o tema. Solo por nombrar algunos ejemplos: en
Ciudadania y Participacion la elaboracion de “Mandalas” en la carpeta,

establecidos por Natalia para trabajar la “nocion-ndcleo” de Identidad, los
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afiches desarrollados por Raquel para trabajar con el tema de Historietas,
Historietistas y Humor grafico o los que disefia Elena en Biologia para trabajar
La evolucion de los seres vivos.

No obstante, los docentes optan por una comun resolucion didactica, aunque
con formas diferentes segun los artefactos didécticos que utilicen, que se
inscribe en o se caracteriza por el dispositivo didactico-pedagdgico
reconstruido en esta investigacion. Frente al desafio y la interpretacion que
deben ensefiar un considerable volumen de contenido prescripto por los disefios
curriculares los profesores construyen una secuencia de guias de trabajo con
una cantidad variable de consignas, con las cuales seleccionan las “nociones-
nucleo” a trabajar y el tiempo requerido para la tarea en clase.

Las guias de trabajo son concebidas por los profesores como las
herramientas mas efectivas para organizar y presentar la mayor cantidad de
contenidos en un tiempo considerado siempre escaso, aspecto este ultimo que,
paraddjicamente, los abruma. Sin embargo, el uso de las guias encuentra fuerte
adhesiones debido, por una parte, a las identidades forjadas en sus trayectorias
formativas en las disciplinas cientificas de pertenencia y, por otro, porque
facilita en el marco laboral de la Escuela Secundaria trabajar con un importante
volumen de saberes conceptuales dentro de cierta economia de trabajo docente.
No obstante, se encuentran matices en las construcciones metodoldgicas y
criticas de los docentes al enciclopedismo y profusion de informacién de las
propuestas curriculares, las cuales pueden provenir de la propia experiencia, de
procesos de formacion docente o de adscripciones profesionales especificas.

Las actividades son planificadas para trabajar en plazos breves de forma tal
que les permita regular mas facilmente las conductas de los alumnos. Dindmica
con la cual intentan regular el ritmo de trabajo, aunque no siempre lo
consiguen. Sin embargo, las construcciones metodoldgicas varian en sus
exigencias, segun la manera en que cada docente define el volumen de
contenidos a abordar, los ritmos de trabajo y la complejidad de las
herramientas  utilizadas para la lectoescritura. Esta circunstancia
frecuentemente ocasiona resistencias y demandas por parte de los alumnos,
aunque los conflictos suceden en todas las asignaturas mas alla del armado
didactico que se trate, posiblemente, por la experiencia escolar de los alumnos

de tener que atender semanalmente las demandas y obligaciones de diez o doce
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espacios curriculares con sus regulares y constantes evaluaciones escritas u
orales.

En esta logica de trabajo, los docentes construyen diferentes tipos de
consignas para abordar los conceptos centrales seleccionados en cada
asignatura, para: a) definir, b) interpretar, c) contemporaneizar y d) ilustrar una
“nocion-nucleo”. Las guias de trabajo articulan y mixturan las consignas
promoviendo diferentes practicas y operaciones intelectuales. Incluso una
misma consigna pueden aglutinar y condensar varias de esas operaciones.

Asi, los artefactos didacticos quedan organizados en su materialidad textual
por la secuencia sucesiva y continua de las guias de trabajo con sus respectivas
consignas que presentan los contenidos de manera estandarizada en parcelas
discretas, acotadas y, en no pocas oportunidades, yuxtapuestas. Regularidad
que se presenta mas alla de las trayectorias de los docentes, el tipo de artefacto
didactico que utilicen o la asignatura que ensefien.

En dichos artefactos soportes de escritura se puede identificar la transmision
de una multiplicidad de saberes, procedimientos, practicas y valores. Son la
concrecion y el reflejo de aquello que los docentes realmente ensefian. En
consecuencia, los programas oficiales de las asignaturas confeccionados por los
profesores expresan muy parcialmente los saberes desarrollados en las clases.
En general, dichos programas solo indican los contenidos conceptuales a
abordar durante el afio lectivo.

Para los alumnos una de las principales referencias de lo que vale como
contenido escolar son las producciones escritas, ilustraciones y subrayados en
carpetas, cuadernillos o afiches. Lejos de consistir en materialidades neutrales,
los artefactos objetivan y transmiten formas de presentar los contenidos y
modos de considerar lo legitimado como conocimiento escolar.

Por otra parte, un elemento recurrente en el dispositivo didactico-
pedagogico analizado, el cual se constituye a partir de la preocupacion de los
docentes para “hacer hacer” las tareas en los artefactos didacticos, consiste en
fortalecer, ampliar y mejorar las practicas de lectura y escritura de sus
alumnos; practicas que de manera solidaria favorecen y andamian la
transmision y apropiacion de un conjunto de contenidos. Este aspecto
evidencia acuerdos institucionales previos al trabajo en las aulas en razén de

los repertorios culturales y caracteristicas sociales de una gran mayoria de los
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alumnos. Ademas, los profesores consideran que los logros alcanzados en el
desarrollo de la lengua escrita y en el manejo de los textos tienen una
importancia insoslayable para los desempefios en las evaluaciones y las
consecuentes calificaciones que obtengan los alumnos.

Para resolver la dificil tarea de guiar y orientar a los estudiantes en la
organizacion de la lectura y la presentacion escrita de la informacién en los
artefactos didacticos, los docentes acuden al uso de lo que ellos denominan
“técnicas de estudio”, las cuales consisten en herramientas de organizacion y
presentacion de los contenidos. Dichas herramientas frecuentemente moldean
las formas de trabajo que establecen las consignas de actividad. Un propoésito
que persigue el uso de las “técnicas” es abonar y fomentar el desarrollo de una
autonomia en el estudio. Sucede que las “técnicas™ también son utilizadas en
funcion de controlar las conductas con procedimientos precisos que facilite a
los alumnos “hacer” con sencillez las tareas.

No obstante, el empleo de estas “técnicas” fomenta un limitado y
encorsetado modo de leer y de producir la escritura. Contrario a las intenciones
de los docentes, el uso de estas herramientas cercena procesos de aprendizaje
mas creativos, diversificados y protagénicos, sostenidos en tiempos mas
prolongados, con la lectura y la escritura de los alumnos. Al respecto, el
problema de los docentes parece consistir en el desconocimiento de otras
perspectivas o enfoques didacticos para trabajar con la lengua escrita en sus
asignaturas. El dilema no parece ser si trabajar 0 no con las practicas de lectura
y escritura de sus estudiantes, sino con cudles construcciones didacticas y
armados curriculares desarrollar la lectoescritura, aunandolas con la
transmision de los contenidos. Al respecto, también cabe advertir que quiénes
proponen enfoques didacticos alternativos, quizas requieran tener en cuenta las
complejas probleméaticas que tienen que resolver los docentes en las
condiciones actuales, donde deben equilibrar constantemente las tensiones
suscitadas entre el orden regulativo y el orden instruccional. O en todo caso,
desarrollar con mayor presencia y mas asiduamente politicas de
acomparniamiento didactico en las propias situaciones de desempefio de los
profesores en las escuelas.

La necesaria y simultanea ensefianza de las practicas de lectura y escritura,

ubicuas en el trabajo escolar como portadores y vehiculo de los contenidos, se

255



constituye en otro componente central de los dispositivos didactico-
pedagdgicos que posiblitan la tarea de los docentes en las actuales condiciones
de una gran mayoria de las escuelas secundarias estatales, aunque su presencia
en las aulas re-envia a la historicidad a la que aludiamos precedentemente.
Quizés por esa persistencia amerite una mayor atencion en los desarrollos
tedricos en el campo de la Didactica General y, en particular, en la
conceptualizacién de la categoria de construccion metodologica.
**k*k

Las construcciones metodoldgicas que desarrollan los docentes con el uso
de los artefactos didacticos buscan alcanzar cierto grado eficacia en la
productividad escolar y regulacion de las conductas. La frustracion por
momentos que experimentan con su trabajo proviene de la dificil tarea de hacer
concordar y converger el orden instruccional con el orden regulativo. No
obstante, logran hacer funcionar sus propuestas de ensefianza, mejor en unas
clases que en otras, mas en ciertos momentos que en otros, en algunas
circunstancias con todos los alumnos y en otros sélo con algunos.

La sensacion de los docentes de no lograr en el nivel del aula un “cierre” de
los elementos del dispositivo didactico-pedagdgico por las conductas de
muchos de sus alumnos, dificulta la economia de su trabajo. El fendmeno de
constante “apertura” y disonancia contribuye al sentimiento de agobio y
desgaste de los profesores. Sin embargo, no es un problema que se reduce a las
clases individuales de los profesores. Las practicas de resistencia o formas de
indignacion de los alumnos son efecto también del funcionamiento de la
organizacion de la Escuela Secundaria con una estructura curricular que hace
trabajar a los docentes de manera aislada, con un régimen académico -cursado,
asistencia y disciplina- con ciertos grados de obsolescencia, sumado a un
sistema de acreditacion y promocion demasiado rigido. Asi, las resoluciones
individuales de los profesores dentro del aula tarde o temprano siempre topan
con el propio funcionamiento de la estructura de la Escuela Secundaria y con la
necesidad de encuadrar sus practicas individuales dentro de alguna variante de
los dispositivos didactico-pedagogicos que dicha estructura orienta y cristaliza.

En las construcciones didacticas poco lugar tiene un uso de los artefactos,
las actividades y los referentes textuales que promuevan modos de pensar,

abordar y resolver problematicas en procesos mas extendidos en el tiempo
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escolar, con un orden y una secuencia de los saberes menos parcializados y
fragmentados. Es dificil emprender proyectos desarrollados con secuencias
divergentes y complejas de los contenidos y abordados con producciones
originales y diversificadas de los alumnos. Ciertas tareas que vinculen aspectos
formales e informales de la vida de los estudiantes a través de interrogantes
abiertos y genuinos con indagaciones y exploraciones de objetos y artefactos
tecnoldgicos simples y complejos resultan incompatibles con los dispositivos
didactico-pedagdgicos que se consolidan en la forma actual de la Escuela
Secundaria. Aunque por momentos pueden verse intentos en este sentido que,
generalmente, no logran estabilizarse o no terminan de gestionarse de manera
sostenida por periodos prolongados.

En consecuencia, las practicas y usos que hacen los docentes con los
artefactos y las herramientas didacticas son respuestas inventivas y adaptativas
a las nuevas condiciones del trabajo de ensefiar en las aulas de la Escuela
Secundaria. Los profesores  construyen  complejas  construcciones
metodoldgicas para resolver y tramitar una multiplicidad de elementos en
funcion de atender la urgencia que plantea hacer andar las clases en el marco
de una tarea casi solitaria con los repertorios y acciones de sus estudiantes -
soledad atenuada por la presencia de algunos acuerdos o intercambios
colectivos-. Dindmica de conjunto de las construcciones metodologicas que da
lugar a la configuracion del dispositivo didactico-pedagdgico analizado en este
establecimiento escolar, y cuyos elementos constitutivos resumo en los
siguientes apartados.

*k*k

En el paisaje de esta Escuela Secundaria, como en el de muchas otras, asistir
con una carpeta hace a la identidad de alumno y constituye la figura de
estudiante del nivel. Por el contrario, concurrir sin la carpeta es evidencia que
no se podran realizar las practicas académicas que en una escuela secundaria se
asocian normativamente con un cierto “oficio de alumno” tipificado. En el
nivel medio, la carpeta es aun la herramienta hegemdnica para que ese oficio
pueda ser ejercido. Asi todos y cada uno de los alumnos disponen de sus
carpetas. La ausencia de este artefacto de trabajo es equivalente a la ausencia
del “hacer”, aspecto que es advertido inmediatamente por los docentes, aunque

su presencia no sea necesariamente sindnimo de “hacer” las tareas. Situacion
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que los profesores reconocen, pero dadas las condiciones que enfrentan, en
muchas ocasiones, tienen dificultades y obstaculos para resolver como lograr
que sus estudiantes trabajen.

La organizacion interna de la carpeta es el reflejo material de la
combinacion entre la organizacion laboral de los docentes y la estructura
curricular del nivel medio. Una coleccion de espacios y contenidos separados
entre si donde cada uno esta a cargo de un docente. Estructura que demanda a
los alumnos una gestion fragmentada del conocimiento y, por efecto, una
equivalente administracion simbdlica e intelectual de los contenidos que porta.

En la comparacién entre los modos de trabajo de ensefiar de los profesores
se puede identificar formas recurrentes en el uso de la carpeta. Estas
regularidades se fundan en su comun historicidad y los protocolos de empleo
que porta este objeto candnico de la cultura escolar del nivel. Un empleo
comun que se advierte es la tendencia a organizar y disponer los contenidos en
una sucesion de guias de trabajo y uso de herramientas para las practicas de
escritura y lectura (aunque se producen excepciones con algin tipo de
consigna). Esta préctica didactica que se evidencia en la semejanza y hasta
réplica de los desarrollos en las carpetas de los alumnos, resuelve las rutinas
para gestionar las clases y la economia del trabajo docente. Quizas en términos
de experiencia escolar este modo de trabajo académico contribuya a reforzar
los procesos y précticas de resistencia o indignacion que se observan en los
alumnos dentro del aula.

No obstante, ain conservando dicha estructura secuencial de los contenidos
-principalmente conceptuales-, la carpeta adquiere sutilmente empleos y
formas diversas que son la materializacién de las maneras en que cada docente
en su trabajo de ensefiar enfatiza o desestima los elementos heterégeneos que
se entraman y articulan en el dispositivo didactico-pedagdgico descripto (guias
de trabajo, consignas, técnicas de estudio, practicas de lectura y escritura,
portadores textuales -libros, compendios, fotocopias sueltas-, el uso de
imagenes fijas o de produccion de ilustraciones). Estas variaciones son efecto
de los modos singulares de pensar el tratamiento del contenido, las formas de
concebir el aprendizaje, las maneras de gestionar los vinculos con los alumnos

y las ayudas para favorecer la apropiacion del saber escolar en el “hacer”
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dentro del aula, como también de las précticas de evaluacion y calificacion
desarrolladas.

Por su parte, los cuadernillos asumen, segun el caso, diferentes disefios
didacticos en funcion de resolver y organizar un conjunto de problemas
practicos del trabajo de ensefiar. La invencion de estos artefactos son tanto
causa como efecto de las construcciones didacticas de los docentes, en tanto
que reune y condensa en un solo locus otros artefactos, herramientas y
practicas, reunidas con el propdsito de resolver la gestion de los recursos para
la ensefianza, la concurrencia de los alumnos con los materiales de trabajo, su
completamiento, la realizacién de las tareas escolares en el aula y los apoyos y
ayudas para el desempefio en las evaluaciones.

Es en la conjuncién de esos objetivos, que se puede comprender la eleccion
que algunos docentes hacen del cuadernillo buscando sustituir el uso de otros
artefactos como la carpeta o los libros de textos. La manera particular de
presentar el saber a los alumnos consiste en reunir en un unico artefacto un
conjunto de practicas solidarias —lectura guiada, subrayado jerarquico y
produccion de escritura- en funcion de facilitar el trabajo en clases o el estudio
en sus hogares.

En algunos casos, para que un cuadernillo cumpla con las finalidades que se
proponen requiere de un disefio artesanal pormenorizado. La secuenciacion y
organizacion de la disposicion grafica de la informacién, esquemas y cuadros
obedece a una organizacion del trabajo y el tiempo escolar. De este modo, el
cuadernillo como artefacto es neuralgico y funcional con la economia del
trabajo docente, como asi también se incardina en la organizacion académica
de la institucién y el desempefio escolar de los alumnos.

Por otra parte, el uso del afiche tiene por objetivo “hacer” trabajar de otro
modo a los alumnos. En primer lugar, posee la diferencial caracteristica de
organizar y presentar las producciones de los alumnos de manera expuesta y
publica. En términos funcionales, es un artefacto didactico usado para
promover, principalmente, actividades grupales y colaborativas, diversificar el
modo de abordaje de los contenidos, desarrollar practicas de escritura con
imagenes en funcion de su exhibicién en el aula o en espacios escolares mas
amplios. Algunos docentes lo emplean para suscitar la oralidad de los alumnos

en clases por medio de la exposicion y publicidad de la informacion que porta.
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El empleo del afiche tiene por objetivo también promover ciertos grados de
autonomia en las tareas. Propdsito que se vehiculiza con la gestion de las
laminas, la basqueda de informacién y materiales necesarios para su
confeccion en tiempos y espacios extraescolares. No obstante, el propdsito de
suscitar la autonomia produce constantes contratiempos y conflictos entre
docentes y alumnos.

Un rasgo distintivo de los afiches es su vinculacién con el uso de las
imagenes, en razén que son consideradas, en algunos docentes mas que en
otros, como el fundamento del uso de este artefacto didactico, en tanto soporte
para vincular y exponer figuras ilustradas fijas. Asimismo, el uso de las
imagenes parte del supuesto, por una parte, que el colorido y la iconicidad
despierta un mayor interés y seduccién en los alumnos y, por otro, que consiste
en un recurso que favorece y potencia el aprendizaje significativo y perdurable
de los contenidos.

Asi, principalmente en los afiches, aunque no exclusivamente, las imagenes
son empleadas como un recurso auxiliar para proveer datos del mundo. La
imagen es una herramienta para ofrecer informacién y apoyar la transmision de
los contenidos. Para algunos docentes las imagenes fijas o la produccién de
ilustraciones tienen la ventaja practica de ordenar y simplificar cosas, objetos,
aparatos o seres vivos'®®. No obstante, por momentos, subyace en el uso de las
imagenes el supuesto que las mismas son autosuficientes y evidentes para
interpretar o comprender los saberes que se intentan transmitir. En las
actividades que las utilizan son poco trabajadas para propiciar reflexiones
acerca de los saberes que portan o que pueden hacer surgir, quizas también
efecto de la premura en el ritmo de trabajo con los contenidos curriculares.

Recurrir en algunas de las consignas de las construcciones metodoldgicas al
empleo de las imagenes, es consecuencia, de una representacion docente que
considera que las ilustraciones son promotoras de un aprendizaje relevante y
“practico” en oposicion a tareas que sélo recurren a la lectura y memorizacion
de la informacion.

Sin embargo, quedan abiertos interrogantes para profundizar en futuras

indagaciones acerca de las practicas y representaciones didacticas de los

105 Algunas de estas conceptualizaciones son recuperadas de Feldman, 2010.
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docentes vinculadas con las imagenes fijas y la produccién de ilustraciones,
como asi también su empleo con los artefactos portadores de escritura y las
herramientas de textualizacion.

Por lo tanto, la opcién por parte de los docentes del uso de uno o varios
artefactos para sus clases puede estar vinculada con diversos aspectos: intentar
revertir la monotonia de trabajar de la misma manera con las practicas de
lectura, escritura e ilustracion; considerar que permiten mejorar las
posibilidades de apropiacion de saberes; constituirse en un medio mas eficaz
para controlar las conductas de los estudiantes o porque suponen se ajusta
mejor a los modos de evaluacién que utilizan. La combinacion de estas
opciones da lugar al interior del aula a la existencia de diferentes
construcciones metodoldgicas con el empleo de artefactos y herramientas
didacticas.

Asimismo, los alumnos deben aprender a manejar los artefactos didacticos.
Los estudiantes aprenden (o resisten) a practicar y seguir el trabajo con cada
uno de los artefactos y las herramientas que incluyen. Cuando los docentes
suplantan la carpeta por cuadernillos o afiches, la coexistencia de varios
recursos multiplica su gestion, aspecto que produce dificultades a los alumnos,
que termina trasladandose al trabajo en clases, situacién que también
contribuye a los procesos de fragmentacion del conocimiento. Ademas suscitar
el “hacer” con los diferentes artefactos didacticos requiere un trabajo de
socializacion en gestos y practicas para que pueda sostenerse y producirse el
proceso de trabajo con los contenidos.

**k*k

Los artefactos didacticos son una de las herramientas simbdlicas vy
materiales centrales del funcionamiento del dispositivo didactico-pedagogico
analizado. En sus usos en las construcciones metodoldgicas se juega la
organizacion del trabajo escolar, el ordenamiento y presentacion de los
contenidos, el equilibrio siempre inestable entre el “hacer” individualizado y
colectivo de los alumnos y el control de la productividad.

La gestion por parte de los docentes para garantizar la presencia y
disponibilidad de carpetas, cuadernillos y afiches en las aulas es una parte
primordial del trabajo de ensefiar. La preocupacién de los profesores y los

conflictos que se suscitan por la presencia o ausencia de carpetas, cuadernillos
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y afiches, junto con los portadores textuales o recursos que los hacen funcionar,
es evidencia palpable de su gravitante importancia para “hacer hacer” las
actividades en clases y, por transitividad, para regular las conductas de los
alumnos.

El interrogante que transitan y deben resolver cotidianamente los profesores
consiste en coémo disponer précticas, deseos, objetos de conocimiento,
herramientas y artefactos para que otros, en posicion de alumnos, (siempre una
identidad en construccidn, movil y conflictiva) aprendan o se apropien de un
hacer y un modo de pensar con un conjunto de herramientas materiales y
simbdlicas. Asi, el dilema constante para los profesores es cdmo administrar
los recursos y sus energias para “hacer hacer” las tareas académicas.

Los artefactos, en tanto organizadores del trabajo escolar, para lograr el
proposito de “hacer hacer” las tareas, deben ser efectivamente producidos vy,
por lo tanto, requieren de un sujeto productor: los alumnos. EI cumplimiento de
la norma de completar los artefactos didacticos se encuentra vinculado con el
hecho de suscitar ese “hacer”, convertirlo en obligacion y, en esa direccion,
lograr la productividad de los sujetos; proceso que daria la impresion, por
momentos, que se constituye en sindbnimo de aprendizaje de los contenidos.

En términos generales, los dispositivos didactico-pedagogicos que se
constituyen mediante el uso de los artefactos didacticos y las herramientas
tienen por intencién la conduccidén de las practicas y configuran una forma de
“gobierno” escolar de los alumnos'®. Para el trabajo de ensefiar los artefactos
didacticos y las herramientas operan en un doble aspecto: hacen trabajar a
todos en forma colectiva y, a la vez, construyen un control de la individualidad
con el seguimiento, evaluacion y calificacion de los alumnos. A través del uso
de cada uno de estos artefactos se desenvuelve el proceso de individualizacion
de los alumnos para su seguimiento académico en las asignaturas.

Pero también, la gestion de los artefactos didacticos tiene la finalidad de

construir un universo comun de trabajo. El uso de estos recursos materiales y

106 Como sefiala Agamben (2011) la nocién de "gobierno de los hombres" es una de las
preocupaciones centrales de Foucault cuando comienza a desarrollar el concepto de
dispositivo. El concepto también es utilizado por Marcelo Caruso (2005) en su estudio
historiografico de la constitucién del sistema educativo en el Reino de Babiera en Alemania,
para analizar el "gobierno escolar de los alumnos" y la "biopolitica en las aulas", por medio de,
entre otros aspectos, la intervencion reguladora de los métodos de ensefianza y los artefactos
escolares en la conduccion de los sujetos-estudiantes.
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simbdlicos se basa en la construccion de un ritual colectivo. Asi favorece
ordenar el trabajo de los docentes y los alumnos en una coordinacién de las
acciones en el aula, en un mismo tiempo y una misma realizacion.

La gestion de los artefactos didacticos se vincula con el proceso de
objetivacion del curriculum escolar en las aulas. Estos artefactos, funcionan,
existen y “hacen hacer” debido a unos contenidos supuestamente ensefiados y
aprendidos. Por momentos la gestion de la materialidad y el “hacer” es tan
imperiosa para los docentes que pareciera que los saberes escolares quedaran
subsumidos en las dinamicas de la administracion del trabajo y los recursos.
No obstante, el “hacer hacer” no es equivalente a un “hacer por hacer”, aunque
en ocasiones pareceria que los docentes incurren en esa modalidad. El “hacer”
con los artefactos didacticos tienen una productividad, movilizan saberes,
aprendizajes y elabora productos escolares.

En forma genérica , al interior de los dispositivos didactico-pedagdgicos, el
contenido es eso que se transmite mientras los profesores hacen funcionar las
construcciones metodoldgicas por medio de artefactos y herramientas. No
obstante, los modos en los cuales las construcciones metodoldgicas son
desarrolladas en la escuela pueden llevar a un “hacer hacer” que subsume a los
sujetos en una repeticion y reproduccién que los aleja de dotar de sentidos
profundos a los saberes y sus experiencias pedagogicas. Quizas las vivencias
escolares que propician las particulares construcciones metodoldgicas
analizadas hacen que algunos alumnos no puedan seguir el juego, sientan que
no los convoca, que no les resulta significativo y que no tienen lugar para ser
protagonistas de sus procesos formativos.

Una paradoja amarra la materialidad con la productividad de los artefactos
didacticos: la utilidad y productividad de carpetas, cuadernillos y afiches radica
en su caducidad. Una vez concluido el cursado y aprobada la asignatura los
artefactos y las tareas que portan son material desechable. Por lo tanto,
requieren ser “hechos” cotidianamente y durante el tiempo del cursado anual
de las asignaturas para que cumplan su proposito de formacion. Esta finitud
hace que deban ser producidos una y otra vez cada afio lectivo. En esa
naturaleza se aloja su eficacia y permanencia en las practicas asociadas al
trabajo escolar, porque permite que ese trabajo se reinicie continuamente. Son

utiles en la medida que llegado un punto se desechen y vuelvan a ser
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producidos. Aspecto fundamental también vinculado con la ejercitacion de la
lectura y la escritura en la escuela.

Las opciones didacticas que hacen los profesores de utilizar los artefactos en
tareas individuales o grupales no modifica el registro de propiedad personal de
aquellos por parte de los alumnos. Estos portadores de escritura establecen una
relacion de control entre la produccion individual del estudiante y la
supervision del docente. Incluso el afiche que, por lo general, esta disefiado
para una produccién y propiedad colectiva, funcionan a modo de una hoja de
carpeta para evaluar individualmente lo producido en su superficie.

Para que los artefactos tengan validez deben ser “hechos” y ese valor se
mantiene hasta que se aprueba la asignatura durante el desarrollo en un afio
lectivo. Por lo tanto, son intransferibles e inutiles para otros alumnos en un
siguiente periodo. Porque sirven a los docentes para el “hacer hacer” individual
de cada estudiante, dia a dia y clase a clase. Como se puede comprender
cumple una importante funcion en la regulacion de la produccion académica.
Paradodjicamente, la finitud de los artefactos hace a su perpetuidad inscripta en
las memorias colectivas de las instituciones educativas. En el proceso escolar al
hacer producir y desechar los artefactos didacticos radica la continuidad de los
dispositivos didactico-pedagogicos junto con las practicas, los saberes y las
relaciones de poder que movilizan.

Carpetas, afiches y cuadernillos hunden sus raices en la historia profunda y
colectiva de la escolarizacion, en general, y de la Escuela Secundaria, en
particular. Son artefactos y herramientas (asociados a practicas escolares) que
construyen dispositivos didactico-pedagogicos “sin autor”, como los denomina
A-M Chartier (2002), que por su naturaleza colectiva, son transmitidos de
generacion en generacion de docentes, e incluso, de los propios alumnos.

Acerca de la historicidad y continuidad relativa de los artefactos y sus usos
en las instituciones educativas es fructifero recuperar para el analisis, el estudio
de Silvina Gvirtz (1999) en el que aborda, entre las décadas del '30 y el '70 del
siglo XX, como el movimiento de la “Escuela Nueva” en Argentina desarrolld
una reforma para el nivel primario a través de la implementacion de un

“cuaderno Unico de clase”, entre otros asuntos, para promover y organizar el
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“hacer” del alumno®®”. ElI movimiento escolanovista vio en el uso de ese

3

“cuaderno Unico” de clases “..un vector fundamental para el buen
funcionamiento de la escuela desde los componentes mas basicos involucrados
en los procesos de ensefianza y aprendizaje...” (p. 56)108.

Segin Gvirtz, el “cuaderno tUnico” operaria intentando sistematizar y
simplificar internamente la labor escolar y, a la vez, organizar las formas de
registro del saber curricular. Para los mentores del proyecto: “[ulna de las
caracteristicas mas salientes que deberia tener este cuaderno Unico, es que
deberia convertirse en un cuaderno del ‘hacer’. Se trataria de un cuaderno de
ejercicios”. Asi todos los trabajos que realiza el alumno debian ser parte del
cuaderno. Entonces, el primero de los requisitos que debia cumplirse para no
traicionar la propuesta consistia en dar una participacion activa al alumno en
clase. De esta forma lo que los alumnos “hacen”, y s6lo lo que ellos “hacen”,
es lo de deberia componer el cuaderno. Los tipos de tareas tales como sintesis,
resumen, ejercicios, entre otros, debian estar incluidos en este unico artefacto
(p. 66-67).

Desde el anélisis de Gvirtz, con la propuesta del cuaderno Unico de clase
“..la ejercitacion deberia tomar siempre formas interesantes, atractivas y se
desarrollarian siempre en horas de clase. Al convertirse en un cuaderno de
gjercicios, la simultaneidad tomaria otro rumbo. La tarea se desarrollaria por
todos los alumnos simultaneamente en cada uno de sus cuadernos. Las formas
escrituradas de la ejercitacion se privilegian sobre el trabajo oral” (p. 78).
Desde esta propuesta pedagdgica “[l]a clase modifica entonces no sélo su
dindmica interna, la ejercitacion escrita y el trabajo simultaneo reemplazan a la
clase magistral o leccién sino que también se modifica su estructura temporal,
el tiempo uniforme se reemplaza por un tiempo mavil y su eje en lo que hace al
contenido, de forma tal de privilegiar la actividad”. Incluso en relacién a los

3

clasicos deberes hogarefios “...1a propuesta de los pedagogos de la Escuela

197\/er péginas 12 a14 de la Introduccion de la presente tesis.

198 Gvirtz subraya que “[c]uando se hace la defensa de este instrumento se aclara que la
referencia a la palabra 'nico’ no se relaciona con la necesidad de que los alumnos presenten un
solo cuaderno, aunque grueso y abultado, a lo largo del afio escolar. Por el contrario, se sugiere
que éste se presente bajo la forma de pequefios cuadernos. Al concluirse un cuaderno, se
comenzaria con el siguiente, de forma tal que entre uno y otro, se estableceria una relacion de
sucesividad” (p.66) Un criterio o principio de secuencialidad del trabajo escolar y de
organizacion interna de los contenidos en los artefactos que, como se ha analizado, continua
presente en carpetas, cuadernillos y afiches en la Escuela Secundaria.
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Nueva planteaba desterrarlos por completo...”. Por otra parte, consideraban
que “el libro de texto debia ser considerado como agente de investigacion,
promotor y estimulante de la actividad e, incluso, un economizador de los
esfuerzos” (p.80-81).

El andlisis que aporta Gvirtz acerca de la propuesta del escolanovismo con
el cuaderno Unico permite hipotetizar acerca de las huellas que persisten en las
practicas y representaciones vinculadas con el empleo de los artefactos
didacticos por parte de los docentes observados en una Escuela Secundaria.
Gvirtz sefiala que: “[U]no de los pilares que se utilizo para justificarlo fue el de
crear un cuaderno en el que el alumno ‘haga’. El sujeto del cuaderno seria el
alumno y el docente supervisaria y guiaria su trabajo” (p.98). Las evidencias
analizadas darian cuenta de que esas huellas resuenan en las préacticas
pedagogicas y las voces de los docentes cuando refieren a que los alumnos
deben “hacer” y que las actividades deben servir para lograr “concretar” ese
“hacer practico” por medio de utilizar diferentes estrategias, consignas y
herramientas de lectura, escritura e ilustracion.

La descripcion del “cuaderno Unico de clase” y sus comunes caracteristicas
con el funcionamiento y los componentes de los artefactos y las herramientas
descriptos en la Escuela Secundaria indagada permite suponer la presencia y
continuidad relativa de la configuracion de un dispositivo didactico-
pedagdgico que comparte rasgos o elementos historicos entre el nivel primario
y el secundario de la escolaridad argentina. En este sentido, la conexion entre
el uso del “cuaderno unico de clase” y el empleo de carpetas, cuadernillos y
afiches permite pensar en la profundizacion de un proceso de “primarizacion
de la secundaria” que se extiende en el tiempo, como asi también un testimonio
de los intercambios historicos, apropiaciones multiples y participaciones
complejas entre dispositivos y practicas de diferentes niveles educativos.

**k*k

Como se puede comprender a partir del analisis del caso estudiado, el
trabajo de ensefiar en el Ciclo Basico de la Escuela Secundaria comienza
paulatinamente a asemejarse a la tarea de los maestros de educacion primaria.
En el marco de las normativas de la obligatoriedad y los mandatos de inclusién
y atencion a la diversidad, la tarea docente con los repertorios y practicas de los

alumnos “mas chicos” exige una laboriosidad que demanda ocuparse con afan
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en la gestion de la disponibilidad de los artefactos y los recursos en el aula,
sostener precisas y constantes indicaciones de pautas de trabajo escolar,
acompariar la lectura y la escritura, disefiar las actividades con referentes
“concretos”, recurrir a un profuso uso de imagenes fijas y de producciones
ilustradas, al recorte y pegado de materiales gréficos, el coloreado de mapas, el
“hacer hacer” las tareas con ayudas y orientaciones “codo a codo* con los
alumnos y proponer consignas o explicaciones sencillas adecuadas a la edad y
posibilidades de los estudiantes. Modos didacticos del trabajo docente que
esbozan un relativo abandono de las tradicionales escenas escolares del nivel
medio con las exposiciones del docente frente al grupo-clase, en un esquema
de comunicacion radial, en las cuales los alumnos debian escuchar atentamente
y hacer preguntas para despejar dudas o ser interrogados por el profesor.
Ademas, de consistir en un fendmeno que también expresa un corrimiento de la
pretension de sostener el proceso de escolarizacion, acreditacion y promocion
con el supuesto de responsabilidad y autonomia del estudio extraescolar
depositado en el estudiante, con las posteriores evaluaciones o0 examenes orales
y/o escritos, consistentes en exponer o reproducir los contenidos. No obstante,
los diferentes modos de llevar adelante la tarea docente y el oficio de alumno
en este abanico de posibilidades conviven, batallan, ganan o pierden terreno
segun el profesor que se trate, los grupos de alumnos y las circunstancias
escolares.

Los modos de trabajo didactico que se desarrollan por su practicidad o
efectividad, similares a las formas de labor de la Primaria, por lo menos para el
primer tramo de la Escuela Secundaria, son experimentados por los profesores
con cierta incomodidad y, por momentos, con cierto malestar. A menudo prima
el desconcierto y las dudas acerca de como encarar la tarea docente en estas
nuevas circunstancias. No obstante, poco a poco, de manera sutil e
imperceptible las formas de trabajo de ensefiar con ayudas y orientaciones
pormenorizadas con todos y cada uno de los alumnos se van imponiendo por la
fuerza de los hechos, por una parte, debido a las practicas de los alumnos
vinculadas con sus repertorios escolares y culturales previos y, por otro, en
razon que los propios dispositivos didactico-pedagogicos son parte de los

acuerdos y construcciones colectivas de los docentes en los establecimientos,
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aungue como vimos, no siendo evidente para ellos su participacion en la
configuracién de este proceso’®.

Estos cambios también son efecto de las politicas de ampliacion vy
obligatoriedad del nivel en el marco de las legislaciones que se sancionaron en
los dltimos afios. Incluso se puede entrever que muchas de las practicas
escolares recuperan sugerencias o prescripciones didacticas, pedagogicas y
curriculares que hacen sinergia con los desarrollos auténomos locales
construidos por los colectivos docentes o por profesores individuales.

En una direccion contraria, es interesante resaltar algunos estudios que
identifican usos de los artefactos didacticos y desarrollos de practicas de
ensefianza que se orientan hacia un proceso de “‘secundarizacion” del nivel
primario. Por un lado, la adopcion de la carpeta con sus separaciones y
organizacion disciplinar que la Primaria ha ido adoptando, no solo se encuentra
en nuestro contexto, sino como muestran A-M Chartier en el caso frances, los
docentes adoptaron la carpeta ““...de manera ‘practica’, mas no sin arreglos, con
las categorizaciones disciplinarias del secundario... que no fueron impuestos
por ninguna decision institucional o jerarquica” (2002, p.25).

De manera semejante, E. Rockwell (2013) recupera el caso de la escuela
primaria en México y sefiala que “[l]a llamada articulacion de la primaria con
la secundaria, como afirman varios investigadores, ha producido una
secundarizacion de la primaria, visible en el nivel casi incomprensible de
algunos textos actuales, pero sobre todo en la exigencia de manejar formas
abstractas de representacion de los contenidos que son inadecuados para el
nivel primario, como producir ‘cuadros sinopticos' de textos mal leidos y poco
explicados de los docentes. El tiempo, recurso escaso, se va en dibujar las
‘llaves' y 'tablas’ y en practicar la copia o el ‘corte y pega' de los textos
retomados con escasa comprension” (p.90).

Asi entre Escuela Primaria y Secundaria se van dando mutuos préstamos,

colonizaciones'?, apropiaciones y trasvasamientos en el uso de artefactos,

199 procesos que se han encontrado en otros estudios realizados en Escuelas Secundarias con
caracteristicas semejantes al caso aqui abordado (Falconi-Beltran, 2014).

10" Al respecto Ines Dussel (2007) sefiala como una hipétesis a corroborar “...que el nivel
primario no s6lo cambi6 poco sino que incluso fue ‘colonizando’ a la escuela media, que a lo
largo del siglo fue concibiéndose como una extension de la primaria, y que fue adoptando, si
no sus contenidos, algunos de sus rituales y modos organizativos (actos escolares, uso del
guardapolvo, formas tutoriales mas parecidas al maestro de grado)”. Segin Dussel, en la
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herramientas, practicas y saberes que configuran dispositivos didactico-
pedagdgicos que son configurados por el afan de los docentes de resolver y
mejorar el trabajo de ensefiar.

Asimismo, el uso de los artefactos didacticos, como asi también de las
herramientas para organizar y presentar los contenidos, estdn vinculados con
formas y propositos del trabajo académico en el nivel universitario. Las
representaciones docentes que orientan la confeccion del cuadernillo o los
compendios que recopilan bibliografia para que todos accedan a un universo
simbdlico comdn con un empleo de las practicas de subrayado y resumen de la
informacion, son también efecto de las recontextualizaciones que los
profesores hacen a partir de sus trayectorias o biografias formativas. Sin
embargo, dichas practicas no dejan de pertenecer al patrimonio de los modos
de hacer historicos del nivel medio, en razon de la tradicional vinculacion con
el nivel superior como horizonte de sus objetivos y funciones.

Los dispositivos didactico-pedagdgicos, configurados por, como asi también
que subsumen a, un conjunto de construcciones metodoldgicas que desarrollan
hoy los docentes para intentar atender la llegada de nuevas subjetividades y
practicas que portan los alumnos, son un entramado histérico de instituciones,
artefactos, herramientas, practicas, saberes y relaciones de poder que tienen por
funcién vy, son efecto, del propdsito perseguido por atender la urgencia de
resolver el proceso de obligatoriedad e inclusion en la educacién secundaria.

Probablemente el proceso escolar analizado pueda arrojar luz para repensar
y ayudar a modificar una identidad laboral docente, como ha sefialado Terigi
(2008), forjada en la férrea estructura tripartita de la organizacion pedagdgica
de la Escuela Secundaria configurada por una clasificacion fuerte de los
conocimientos que colecciona en compartimentos estancos los contenidos y en
espacios identificados mayoritariamente con las disciplinas cientificas; una
formacion docente especializada y orientada solo a un campo disciplinar; y una
contratacion de trabajo para ensefiar un programa unificado (parcelado en
porciones de contenidos informativos) teniendo a cargo varios grupos de

alumnos que permanecen agrupados segun el criterio de la edad y/o su

experiencia de “primarizacion de la secundaria” en Argentina también influyeron muchos otros
aspectos, entre ellos, las crisis econémicas periodicas que empobrecieron a la poblacién y que
pusieron nuevas demandas de contencién social al sistema educativo (p.102).
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desempefio académico dentro de una misma seccion, aula o espacio durante

todo un afio lectivo.
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