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Editorial

En este Numero de la Revista Polifonias, dedicamos un lugar central a las lenguas
extranjeras a través de la colaboracion especial del Profesor Christian Puren. Los
especialistas del campo encontraran en la contribucion de Puren “Teoria general
de la investigacion en diddctica de las lenguas-cultura”, la construccion de un
modelo de investigacion en el area, inspirado en las ciencias de la gestion, que
podra resignificar la investigacion en didactologia de las lenguas-culturas.

Para los no especialistas, esta contribucion permite poner sobre el tapete la
cuestion fundamental de las lenguas extranjeras en el contexto actual. En efecto,
la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras tiene tras de si una larga historia
en el sistema formal de educacion, sobre todo en los niveles secundario y superior
universitario y no universitario. En cada uno de esos niveles, presenta ademas,
especificidades a nivel de sus propuestas y de sus objetivos de formacion.

Nos detendremos especialmente en una de las problematicas mas sensibles en
estos momentos en el marco universitario: el rol de las lenguas extranjeras en
los procesos de internacionalizacion de los estudios superiores, los cuales han
adquirido gran relevancia en los paises de nuestra region en estos ultimos afios,
como parte de las politicas educativas desarrolladas. Entre las acciones vinculadas
con la internacionalizacion de la educacion superior, podriamos enumerar la
integracion y acreditacion regional, el reconocimiento de titulos de grado y
posgrado, la movilidad de estudiantes, docentes e investigadores, la asociacion
académica a nivel de posgrados, entre otros.

Sin desconocer los potenciales problemas de las politicas acriticas de internacio-
nalizacion que pueden derivar en fendémenos como el desmesurado apetito por
credenciales extranjeras, los riesgos de la homogeneizacion de las formaciones o
la cuestionada “calidad” de la oferta académica, no podemos dejar de mencionar
lo que muchos especialistas consideran un “obstaculo” (si no, un problema) a la
concrecion de las politicas de internacionalizacion de la educacion superior. Se
trata de la limitada experiencia o experticia en el manejo de lenguas extranjeras
de los potenciales involucrados en estos procesos. Es evidente que muchos de los
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programas incluidos en la perspectiva de la internacionalizacion dependen, para su
realizacion, del conocimiento de, al menos, una lengua extranjera. Asi, la ensefian-
za del idioma extranjero como parte del curriculum, la oferta de cursos de espafol
para extranjeros y de cursos de lenguas extranjeras para la comunidad son algunas
de las acciones que se realizan desde las instituciones universitarias con el fin de
contribuir a satisfacer las demandas concretas de formacion en lenguas y los pro-
yectos de movilidad académica, aunque, por el momento parecen ser insuficiente.

Ademas de este extenso articulo, que es una colaboracion especial de un
investigador de nivel internacional, hay varios articulos de autores nacionales que
presentan sus experiencias en nuestro sistema de educacion.

La contribucién de Menghini, “Los profesores principiantes frente a su formacion
inicial: entre la informacion y la construccion de herramientas intelectuales para
enseriar”’, hace un repaso de las politicas que se han disefiado en el orden nacional
para la formacion de los docentes y sobre la base de estas consideraciones, analiza
luego las opiniones de profesores principiantes sobre su formacion inicial. El
articulo logra entonces, poner en dialogo las politicas en el &mbito de la formacion
docente y las experiencias vividas por uno de los colectivos de actores involucrados
en las mismas: los estudiantes-futuros docentes.

Por su parte, la colaboracion de Temporelli, “El storytelling digital con funciones
pedagogicas y psicologicas” pone en el centro de la escena la narracion utilizada en
favor de la construccion o reconstruccion de la subjetividad y mediada por recursos
audiovisuales y TIC. El autor relata una cierta cantidad de experiencias realizadas
con poblaciones desfavorecidas, que dejan al descubierto la potencialidad de la
narracion como constructora de identidades y representaciones.

Finalmente, “Una intervencion socioterapéutica y socioeducativa del Trabajo
Social en el Jardin de Infantes”, del Canto focaliza sobre las posibilidades de
intervencion profesional del Trabajo Social en el ambito escolar y especificamente
en el Nivel Inicial y da lugar a una lectura con un enfoque multi disciplinario
sobre formas de intervencidon socio terapéuticas y socio educativas realizadas
por profesionales que no provienen del mundo pedagodgico pero que constituyen
experiencias que aportan al avance de la educacion.
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Una educacion democratica requiere de un proyecto con claros objetivos pero
también de recursos técnico metodologicos que los hagan viables. En cada
nimero de la revista procuramos contribuir a saber qué sucede en la realidad
tanto en el nivel macro social como en los micro-espacios en los que transcurre
el dia a dia de la educacion. Este es también nuestro objetivo en este nuevo
numero de nuestra revista.

Maria Eugenia Cabrera
Decana

Rosana Pasquale Silvia Brusilovsky
Coeditora Editora
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Teoria general de la investigacion en
didactica de las lenguas-cultura. Ensayo

a partir de un articulo de Albert David:
“La mvestigacion intervencion, jun marco
general para las ciencias de gestion?”’o

Christian Puren
Aceptado Mayo 2015

Resumen

Este texto propone una modelizacion de los procesos de investigacion en
didactica de lenguas-culturas —tanto de los investigadores universitarios como
de los docentes— que se apoya en el marco conceptual de la teoria sistémica.
Hace la sintesis de 30 afos de experiencia de investigador y de 20 afios de
experiencia de director de investigaciones (tesis y memorias de master). Son
cinco los elementos del sistema global de la investigacion: los datos de terreno,
los modelos praxeologicos, las teorias y los modelos teoricos. El sistema de la
investigacion esta dividido en dos sub-sistemas, tedrico y praxeologico. Estos dos
sub-sistemas funcionan segun su propia logica interna pero en base a los mismos
procesos recursivos (conceptualizacion — modelizacidn — movilizacion) y de
varios procesos lineales (las aplicaciones tedrica, metodologica y tecnologica,
la transposicion didactica, la implicacion teodrica y la movilizacion retdrica).
Los procesos recursivos aseguran la coherencia de cada sub-sistema gracias a
la retroaccion y la iteracion, cuando la conceptualizacion de los datos de terreno
aseguran la interfaz entre los dos sub-sistemas. El sistema global, como todo

(*) NR : Version original en francés: “Théorie générale de la recherche en didactique des langues-
culture. Essai. A partir d’un article d’Albert David : ‘La recherche-intervention, un cadre général pour
les sciences de gestion?”” http://christianpuren.com/mes-travaux/2015a (marzo de 2015). La traduccion
del francés fue realizada por Silvina Ninet, Daniela Quadrana y Fernanda Corredor.

(**) Agradezco a los colegas que quisieron releer mi texto y comunicarme sus correcciones, observaciones y
propuestas: Michel Morel, Jean-Jacques Richer y Jean Max Thomson.
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Teoria general de la investigacion en didactica de las lenguas-cultura. Ensayo a partir de un articulo de Albert
David: “La investigacion intervencion, jun marco general para las ciencias de gestion?”

sistema, recibe “entradas” —de cinco tipos para la didactica de las lenguas-
culturas: empiricas, metodologicas, tecnologicas, sociales y teéricas— y produce
“salidas” —libros, articulos, intercambios entre investigadores en los encuentros,
manuales, fichas practicas—. Esta modelizacion ha sido realizada pensando
primero en los estudiantes-investigadores en didactica de las lenguas-culturas,
para darles una visioén global de las actividades de investigacion y concebir su
propio trabajo con relacion a ellas. Es complementaria de la tipologia de las
investigaciones ya presentadas en otros trabajos.

Palabras clave: Ciencias de la Gestion — Didactica de las Lenguas-Culturas —
Investigacion-intervencion — Modelizacion

Abstract

His paper proposes a set of modeling processes in language teaching research-
cultures both university researchers and the teachers-which is based on the
conceptual framework of systems theory. It makes the synthesis of 30 years of
research experience and 20 years of experience as director of research (theses
and dissertations of master). There are five elements of the global system of
research: Field Data, praxeological models, theories and theoretical models. The
research system is divided into two sub-systems, theoretical and praxeological.
These two sub-schisms operate according to its own internal logic but based
on the same recursive processes (conceptualization - modeling - mobilization)
and several linear processes (applications the theoretical, methodological
and technological, didactic transposition, the theoretical implication and
mobilization rhetoric. The recursive processes ensure the consistency of each
subsystem with its feedback loops and iteration, when conceptualizing terrain
data provide an interface between the two sub-systems. The overall system,
like any system, «receives» —are five types tickets for the teaching of language-
cultures: empirical, methodological, technological, social and of theoretical
and produce «outputs» —books, articles, exchanges between researchers at the
meetings, manuals, specifications practices—. This modeling has been carried out
thinking first student-researchers in teaching of language-cultures, to give an
overview of research activities and design their own work in relation to them. It
is complementary to the type of research proposed online.
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Christian Puren

Keys words: Management Science — Teaching of Languages-cultures — Research-
intervention — Modeling

Introduccion

La idea del presente texto' surgio a partir de la lectura de un articulo de Albert
David, Profesor en Gestion en la Universidad Paris-Dauphine, quien esta llevando
a cabo un proyecto de elaboracion de una “teoria universal de la investigacion
en gestion” (o Ciencias de Gestion, en adelante CQG). Su articulo, titulado “La
investigacion intervencion, jun marco general para las ciencias de gestion?” se
publicé en 2000 y esta disponible en linea.

Dada la gran proximidad epistemologica de los desafios que llevan a la reflexion
en CG y en Didactica de las Lenguas-Cultura (en adelante, DLC), proximidad
demostrada por la evolucién histérica paralela de sus problematicas bajo la
influencia de los mismos paradigmas (Puren 1998g, 2006f, 2007¢):, toda reflexion
sobre la investigacion en CG puede interesar a la DLC, sobre todo si, como la de
David, propone un modelo de investigacion basado en el objetivo praxeologico
que comparte también la DLC, a saber, la mejora de las practicas para una
mejor eficacia de la accion. Tanto la investigacion en CG como en DLC, dada

I NR: En su origen, el presente texto constituye un ensayo. Sin haber modificado ningun contenido
del mismo, se procedié a su adaptacion formal a los fines de la publicacion en Polifonias Revista de
Educacion n° 6, seglin las normas de la Revista.

2 http://www.strategie-aims.com/events/conferences/14-ixeme-conference-de-l-aims/
communications/2502-la-recherche-intervention-un-cadre-general-pour-les-sciences-de-gestion/
download. La lista de sus publicaciones también esta disponible en Internet: http://drm.dauphine.fr/fr/
mlab/membres/david-albert (altima consulta 26/2/2015).

3 Ademas de los tres articulos relacionados con este tema, se encontraran ejemplos o consecuencias de esta
proximidad epistemoldgica en numerosos fragmentos de mis publicaciones, por ejemplo en Puren 1994¢
(pag. 109, sobre el eclecticismo; pag.125, sobre la ética); 1998¢g sobre las competencias idénticas exigidas
en una empresa moderna y una clase de lengua-cultura extranjera); 2002e (pag.5, sobre la perspectiva
proceso); 2009¢ (sobre Knowledge Management y la competencia informacional); 2010e (pag.3, sobre los
conceptos paralelos de “cultura de empresa” y “cultura de aprendizaje” asi que sobre el concepto de “co-
cultura”); 2012f (nota pag.10 y pag.19 y capitulos 2.8. pags. 23-26 sobre la orientacion proyecto; 2013
06-11 (sobre el interés de la investigacion universitaria en cada disciplina); 2013e pags.4-6 (sobre el paso
del paradigma de la comunicacion al de la accion); 2013 11-20 (sobre la gestion de la complejidad); 2014b
(cap. 28 pags. 20-21 nuevamente sobre la orientacion proyecto). Sobre el concepto de “paradigma”, Cf. en
Puren DLC-DR3, el cap.3.2 (pags.15-17), que versa sobre el mismo en su totalidad.

NR: Para acceder a antecedentes y ampliacion de este texto, puede consultarse la bibliografia del autor
que figura al final del articulo y que esta disponible en el sitio http://christianpuren.com
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David: “La investigacion intervencion, jun marco general para las ciencias de gestion?”

la naturaleza de estas disciplinas, son “investigaciones-intervencion”: esta es la
razon por la que el titulo de mi texto anuncia no una “teoria de la investigacion-
intervencion en DLC”, sino simplemente (si se puede decir...) una “teoria de la
investigacion en DLC”. Afiadi “general” a “teoria” porque, como lo veremos, el
sistema de investigacion (retomaré por supuesto mas adelante este concepto de
“sistema”) se divide en dos subsistemas, “tedrico” y “praxeologico”, y porque
esta teoria se refiere no solamente a cada uno de los dos sistemas, sino a sus
relaciones.

Existe una importante oposicion de principio entre muchos profesores —y no
solamente franceses— contra todo lo que pueden interpretar como la imposicion
de una “logica de gestion” en el sistema educativo. Quiero precisar que esta
oposicion me parece no solamente comprensible sino perfectamente legitima,
porque es justificada por la defensa de valores y finalidades que comparto.* Mi
interés por las CG se basa exclusivamente en el hecho de que desarrollaron
la perspectiva “meta” que se relaciona con lo que denomino “didactologia”
en DLC, es decir, las ideas relativas a las areas de la ideologia, de la ética/
la deontologia y de la epistemologia.s Se trata, como queda demostrado en
numerosas publicaciones desde hace veinte afios®, de comprender mejor la
evolucion de la DLC colocandola en paralelo con la de las CG y de enriquecer la
reflexion en DLC en relacion con la que desarrollan investigadores y formadores
muy profesionales y que deben, para ser creibles y responder a las solicitudes
concretas de las empresas, mantener constantemente, como deberia ser en DLC,
una estrecha relacion “entre la teoria y la practica”. Pongo esta expresion entre
comillas, porque, como se vera en el transcurso de mi texto, no corresponde a

4 Comparto totalmente, por ejemplo, las criticas de Pierre Frackowlak en un mensaje del 14 de febrero
de 2015 enviado al foro del sitio de Philippe Meirieu (http://meirieu.com/FORUM/fracko_insp rien
change.pdf) sobre el “pensamiento de gestion” tal como ha sido interpretado e implementado por el
Ministerio francés de Educacion nacional, y a menudo, siguiendo sus indicaciones, por los inspectores en
sus jurisdicciones. Pero cuando Pierre Frackowlak se pone a criticar global y brutalmente “la gestion [que]
gira como las aspas de un molino de viento” es, sin duda, porque ha leido sélo criticas de segunda mano
y ni un solo libro sobre la formacion en gestion de las empresas. Logra, de este modo, como numerosos
pedagogos y especialistas en didactica, replicar sobre los investigadores en gestion la misma ignorancia
y desprecio que éstos ultimos pueden tener contra los investigadores en ciencias de la educacion y en
didactica de las disciplinas. Todo el debate intelectual francés se malogra a menudo de este modo, por
respuestas a criticas tan violentas como inutiles, sea cual fuere la postura ideologica.

5 Estas tres areas constituyen, segin mi concepcion de la DLC, los tres lugares a partir de las cuales es
posible y necesario construir una perspectiva “meta-didactica”. Cf. Puren DLC-DR1 (Sitografia).

6 Desde la publicacion de mi Ensayo sobre el eclecticismo en 1994 (ver supra nota 5).

18 Polifonias Revista de Educacion - Ao IV - N° 6 -2015 - pp 15-99



Christian Puren

la epistemologia de la investigacion en DLC, porque estos dos elementos no
pueden ser puestos directamente en contacto uno con otro sin efectos negativos.
Pero la cuestion fundamental que se plantea para la DLC como para la CG es
la de saber como debe articularse la investigacion, que implica una logica de
elaboracion abstracta, con la intervencion sobre el terreno’, que debe ser concreta
y responder a exigencias de adecuacion contextual y eficacia practica.

En el transcurso del desarrollo del presente texto, lo que so6lo era al principio una
reflexion comparativa sobre las caracteristicas de la “investigacion-intervencion”
en las dos disciplinas se convirtio, sin duda en parte bajo la influencia del proyecto
global de David, en un ensayo no de una “teoria universal” (que consideraria
demasiado aventurado, y de todas maneras lejos de mis posibilidades), sino de
una “teoria general” de la investigacion en DLC a tal punto que pude lograr:

— conceptualizarla a partir de mi experiencia como investigador y formador a la
investigacion en mi disciplina, asi como a partir del andlisis de los trabajos de
otros investigadores y formadores en la investigacion;

— teorizarla inspirdndome en trabajos muy variados aunque todos relacionados
con lo que se denomina a menudo con el nombre de “sistémico”, o de “teoria de
los sistemas™;

— finalmente, modelizarla para darle la forma concreta de una representacion
grafica dindmica —un esquema de tipo “red”— que retne y conecta todos y cada
uno de los conceptos clave de la investigacion en DLC de manera “comprensiva”,
es decir, que se esfuerza en dar cuenta a la vez del lugar y la funcién de cada uno,
de sus principales relaciones y su coherencia global.

Se encontrara este esquema reproducido en el Anexo 1 (en adelante, “Esquema
17 cf. p. 90): es el resultado de una parte de los procesos que representa (los
procesos de la parte derecha, es decir, del subsistema tedrico, que contempla
la comprension). Utilizaré muy a menudo el concepto de “proceso” en este
trabajo; cuando utilice expresiones de uso corriente en DLC, como “el proceso

7 Sobre la nocion de “terreno”, Cf. Infra 2.
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de ensefianza/ de aprendizaje /de (la) investigacion™; pero sobre todo cuando
describa y analice el “sistema general de investigacion” al cual se refiere mi
teoria, que se inspira en la teoria de los sistemas, o “sistémica’™. El “proceso”
es en efecto, un concepto clave de la teoria sistémica, y tendré que hablar en
particular de los “procesos de conceptualizacion/de modelizacidon/ de teorizacion/
de movilizacion / aplicacion”. Pero se encuentra en todos estos empleos el mismo
ntcleo duro semantico: un proceso es un conjunto de elementos, fenomenos y/o
actividades que funcionan con entradas y salidas durante un periodo de tiempo.
Tomemos el caso del “proceso de aprendizaje” de una lengua extranjera. Los
especialistas anglosajones en didactica distinguen entre:

— el input, que esta formado por los elementos lingiiisticos a los cuales se expone
un aprendiente en su entorno de aprendizaje;

— el intake, que es la parte de estos elementos que va a penetrar efectivamente en
su sistema cognitivo de aprendizaje para ser procesado;

—y el output, que son los elementos que van a salir de su sistema de aprendizaje,
es decir, aquellos que reutilizard en sus producciones orales y escritas.

El “proceso de aprendizaje” de una lengua extranjera es por lo tanto el conjunto
de las actividades que un aprendiente realiza sobre los elementos lingiiisticos
entre el intake y el output, donde van a producirse transferencias entre su lengua
materna y la lengua extranjera, hip6tesis sobre el funcionamiento de la lengua
extranjera, ensayos y errores...: toda clase de fenomenos que dependen de la
evolucion de su interlengua (Cf. Vogel, 1995).

En mi esquema 1, los procesos de retroaccion (un proceso modifica el proceso
previo)y deiteraccion (lamisma sucesion de proceso se repite) estan representados
por flechas de trazo continuo: los llamaré los “procesos recursivos”. Otros
procesos estan representados por flechas punteadas; como se ve, corresponden

8 Se utilizan también frecuentemente otras expresiones como “proceso de lectura/de escritura/de
comprensién/de comunicacion”, etc.

9 Aunque, una vez terminado, el esquema | se parece extraamente a un cerebro con sus conexiones
neuronales.
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a una relacion unica y de sentido Unico entre dos elementos del sistema: los
llamaré los “procesos lineales” (Cf. la leyenda del esquema 1). El concepto de
“proceso” designara a veces un conjunto recursivo de procesos diferentes, los
cuales constituyen entonces las distintas “operaciones”, como en el subsistema
teorico de la investigacion:

teorizacion — teorias — modelizacion tedrica — modelos tedricos

! { $

Comentando este esquema, diremos que las “operaciones” de teorizacion y
modelizacidn tedrica funcionan entre ellas de manera recursiva en el seno del
“proceso” de investigacion tedrica (cf. en el esquema 1, la flecha de trazo continuo
que parte de los modelos tedricos y vuelve sobre el proceso de teorizacion).

Para algunos epistemologos, en realidad, seria una sola y misma operacion:
teorizar seria simplemente modelizar a partir de conceptos, siendo simplemente
una teoria “un marco conceptual [es decir] una version momentanea del mapa del
territorio explorado por el investigador” (Huberman y Miles, 1991: 54): la teoria
puede revisarse constantemente, incluso puede ser cuestionada y desestimada.

Esta concepcion, que comparto, de la teoria como una modelizacioén provisoria,
responde al conocido criterio de la “falsificabilidad” o “refutabilidad” de Popper
(1982), para quien una teoria solo es verdaderamente cientifica si admite la
posibilidad de ser falsa (si no, no es una teoria sino un dogma); de tal modo
que la esencia del trabajo cientifico consiste no en demostrar verdades, sino en
buscar errores. Este criterio es una consecuencia loégica de su concepcion del
método cientifico:

El método cientifico depende de nuestros esfuerzos por describir el
mundo con teorias simples. Las teorias extremadamente complejas
no pueden ser verificadas aun cuando sean verdaderas. Se puede des-
cribir la ciencia como el arte de la sobre simplificacion sistemati-

ca, como el arte de discernir lo que se puede omitir ventajosamente
(p- 37).
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Los modelos son precisamente el resultado de un proceso de esquematizacion,
y las representaciones graficas correspondientes (como los esquemas 1 y 2)
son simplificaciones que no pretenden representar la realidad compleja en ella
misma, sino permitir representdrsela.

Ya he tenido la oportunidad, en mi Ensayo sobre el eclecticismo, de citar
igualmente esas lineas de Lévy, para quien esta nueva concepcion de la teoria
como una modelizacidon provisoria se explica también por los efectos de la
difusion de la digitalizacion como nueva herramienta intelectual:

En la civilizacion de la escritura, el texto, el libro, la teoria apare-
cian, en el horizonte del conocimiento, como polos de identificacion
posible. Detras de la actividad critica existia siempre una estabili-
dad, una unicidad posibles de la teoria verdadera, de la explicacion
correcta. Hoy en dia, es cada vez mas dificil para un sujeto imaginar
identificarse, incluso parcialmente, con una teoria. Las teorias, con
su norma de verdad y la actividad critica que las acompaiia, ceden
terreno a los modelos, con su norma de eficacia y criterio de per-
tinencia que prevalece para su evaluacion. El modelo no se avala
mas con el papel, ese soporte inerte, sino que se avala con la com-
putadora. Es asi como los modelos se rectifican y se mejoran conti-
nuamente con las simulaciones sucesivas [...] De ahora en adelante
[...] trabajaremos con modelos mas o menos pertinentes, obtenidos
y simulados mas o menos rapido, y cada vez mas independientes
de un horizonte de la verdad a la cual podriamos adherir en forma
duradera. Si cada vez existen menos contradicciones, es porque la
pretension de verdad disminuye. Ya no se critica, se depura (1990:
126, citado en Puren 1994e: 82-83).

El concepto de “representaciéon” no tiene el mismo sentido que el de
“representacion social”, que ocupa un lugar central en la perspectiva intercultural
en DLC, aunque los dos comparten el mismo nucleo duro semantico, el de
“imagen mental”:
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— Las “representaciones” son imagenes estaticas en la perspectiva intercultural,
donde, ademas, son consideradas principalmente como estereotipos, es decir
imagenes mentales fijas, no razonadas e incluso inconscientes y que frenan o a
veces incluso bloquean el proceso de comprension de la cultura extranjera en los
aprendientes.

— Las representaciones utilizadas para la intervencion, como las de los esquemas
1y 2, son del mismo tipo que las producidas por los ingenieros”: son el producto
de una cierta concepcion de la disciplina (en este caso, la concepcion de la
DLC como una disciplina de intervencion), y al mismo tiempo herramientas de
produccidn, es decir de concepcion de proyectos (en este caso, de concepcidn de
proyectos de investigacion en DLC). Son imagenes dindmicas, que representan
procesos conscientes y voluntarios, y es por ello que a menudo estos esquemas
presentan la forma de redes con flechas.

Por este motivo, en el marco de la perspectiva cultural, el concepto central del
enfoque orientado a la accion social (desde ahora “perspectiva accional”, del
francés “perspective actionnelle”), —cuyo objetivo es formar actores sociales que
intervengan en proyectos de transformacion de la sociedad (comenzando por
la de la micro-sociedad-clase)—, no es el de la “representacion” sino el de la

2

“concepcion”.

No es la primera vez que estudio el sistema de la investigacion el DLC. He
propuesto recientemente, en julio de 2013, otra modelizacion general, desde
enpunto de vista no solamente del funcionamiento de la investigacion, como en
este caso, sino de los tipos de investigacion®, desarrollando un concepto proximo
a la “investigacion-intervencion”, a saber, el de la “investigacion-accion”, el que
retomar¢, claro, en el desarrollo del presente texto.

El esquema 2 (anexo 2 cf. p. 91) esta extraido de un texto anterior mio* y lo men-
cionaré en varias oportunidades a lo largo del presente ensayo. Seguramente, luego
de analizar ambos esquemas, se podran establecer mas comparaciones entre ellos®.

10 Me referiré a los ingenieros como disefiadores de modelos en el punto 7.

11 Cf. Puren 029 (Sitografia). Léase también el resumen que realicé sobre la distincion indispensable
entre “representacion” y “concepcion” en un mensaje de blog 2011-05-04, en mi sitio.

12 Cf. Puren DLC-MRS5 (Sitografia).

13 Puren DLC-MRS (Sitografia).

14 Este ensayo debe ser relacionado ademas constantemente con mis siguientes articulos (Cf. Bibliografia):
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Durante el desarrollo del texto daré muchas referencias mas puntuales, que se
encontraran también en la bibliografia final.

Para comenzar...

En la evolucion de las ideas en Occidente desde hace medio siglo, se ha pasado,
ya sea para comprender la realidad o para influir sobre ella:

- de un modo de aprehension de una realidad estatica, donde se privilegiaban
las estructuras, es decir, las relaciones entre los distintos elementos de
conjuntos considerados como coherentes y estables porque eran relativamente
independientes de su entorno,

- a un modo de aprehension de una realidad dindmica, donde se privilegian los
sistemas, es decir, las interacciones, las entradas, recursividades y otros flujos
entre los diferentes elementos de conjuntos que son coherentes, pero al mismo
tiempo abiertos a un entorno complejo que los hace evolucionar para adaptarse. s

Ya nos interesamos menos en las organizaciones, los productos y los estados, y
mas en las redes, los procesos y las evoluciones.

En el presente trabajo, desarrollo la idea de que el conjunto de los procesos de
investigacion en DLC conforma un “sistema” en el sentido que Bernard Walliser
atribuye a este concepto en su libro de 1977, Sistemas y modelos. Introduccion
critica al andlisis de sistemas:

El concepto de sistema se forjo a partir de tres ideas esenciales:
— la de un conjunto en relacién reciproca con un entorno,

Puren 1997b, en particular con la presentacion que realizo sobre el analisis cualitativo, a partir de
Huberman y Miles (1991); Puren DLC-MRS5; Puren DLC-DR3; Puren DRC-DL7 (ver Sitografia).

15 En historia, otra orientacion consiste en privilegiar las modificaciones provocadas por los actores
individuales y colectivos. Aparece en las producciones de ciertos “metodologos” (especialistas en
metodologia) o “didactas™ (especialistas en didactica) de lenguas-culturas cuando hablan de historia de
la didactica de las lenguas-culturas, en particular —y se entiende el motivo...— cuando han sido ellos los
protagonistas.
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asegurandole  estos intercambios una cierta autonomia;
— la de un conjunto formado por subsistemas en interaccion,
asegurandole esta interdependencia una cierta coherencia;
—la de un conjunto que sufre modificaciones mas o menos profundas
con el tiempo, manteniendo sin embargo una cierta coherencia (p.
11).

Decir que la investigacion en la DLC funciona como un sistema significa,
retomando las tres ideas expuestas e introduciendo toda una serie de otros
conceptos que retomaremos durante el presente trabajo, afirmar lo siguiente:

— Esta investigacion esta constituida por un conjunto de elementos: son los datos
de terreno, los conceptos’, los modelos y las teorias.

— Mantiene intercambios con el exterior por medio de entradas (empiricas,
sociales, metodologicas, teoricas y tecnologicas) y salidas (las publicaciones,
las comunicaciones y los intercambios durante los seminarios, coloquios y otros
encuentros de los investigadores, los manuales...).

— Sus elementos constitutivos estan en interaccion: estan enlazados por procesos
recursivos, es decir por bucles de retroaccion y de iteracion:

conceptualizacion =»modelizacion = teorizacion = movilizacion

T I I

— Esta constituida por dos subsistemas: el subsistema praxeologico, que funciona
prioritariamente segun una /ogica de intervencion (se trata de mejorar la realidad,
en este caso de mejorar los procesos de enseflanza-aprendizaje) y el subsistema
tedrico, que funciona prioritariamente segun una logica de comprension (se
trata de conocer la realidad, en este caso la naturaleza y el funcionamiento de

16 No desarrollaré en este ensayo la cuestion de los “conceptos”, que ya estudié detalladamente en mi
articulo de 1997b citado supra.
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esos procesos, lo que implica también conocer la naturaleza de los objetos que
intervienen en esos procesos —la lengua y la cultura en el caso de la DLC—). Estos
dos subsistemas corresponden a los dos grandes paradigmas del conocimiento
que Jean-Louis Le Moigne denomina, respectivamente, el “paradigma del
conocimiento-proyecto” y el “paradigma del conocimiento-objeto” (1987: 7).

— Estos dos subsistemas se modifican y modifican sus relaciones durante el
tiempo colectivo, con la evolucion de la concepcion de la disciplina y de la
investigacion en la disciplina durante el tiempo individual, con el avance de la
investigacion y la maduracion profesional del investigador.

En una parte de su articulo de 2000, David expone y discute los principios y
los puntos en comun de los cuatro métodos de intervencion propuestos por las
CGe. No entraré aqui en el analisis y la comparacion que hace de estos métodos,
cuyas distinciones me parecen poco pertinentes para la DLC, y partiré de los dos
pasajes clave de su texto, en los que presenta su hipotesis inicial y su conclusion
final.

David presenta de este modo “la hipdtesis general defendida en [su] articulo”,
que €l aplica a todas las ciencias como las CG, cuyos “métodos de investigacion
tienen en comun la ambicion de generar simultineamente conocimientos
practicos utiles para la accion y conocimientos tedricos mas generales”

[...] la investigacidn-intervencion, entendida en sentido amplio, cons-
tituye un marco general en el cual pueden inscribirse numerosas prac-

ticas de investigacion en ciencias de gestion. Al interrogante*;puede

17 Afadi en la bibliografia final las referencias de dos publicaciones de este autor, La teoria del sistema
general. Teoria de la modelizacion (1977)y La modelizacion de los sistemas complejos (1990), que tratan,
como se ve, a la vez de la modelizacion y de los subsistemas. La posicion del “proyecto” en el centro del
esquema 2 de este ensayo se debe a la importancia, al lado de la objetividad y de la subjetividad, de lo
que ese autor denomina, en un articulo de 2005 (Le Moigne 2005: 427, citado en Puren DLC MR5: 6), la
“proyectividad”.

18 Son la action research de K.Lewin (Field theory in Social Science, 1951), la action science (C.
Argyris, R. Putnan y D. Mc Laine Smith, Action Science,1985), la ciencia de ayuda a la decision (B. Roy,
“Ciencia de la decision o ciencia de ayuda a la decisién”, 1992) y la investigacion-intervencion en CG
(A. Atchuel y H. Molet, “Rational Modelling in Understanding Human Decision Making: abouttwo cases
studies” 1986; A. Atchuel, “Los saberes de la intervencidn en la empresa”, 1994).
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ser modelizado el terreno?” responderemos que la interaccion entre
terreno y teoria es constitutiva de una ingenieria de gestion fundada
que encabeza el proyecto general que se puede atribuir a las ciencias
de gestion (David, 2000: 3).

Y propone en conclusion la siguiente definicion funcional de investigacion-
intervencion:

La investigacion intervencion consiste en ayudar, sobre el terre-
no, a concebir y aplicar modelos, herramientas y procedimientos
de gestion adecuados, a partir de un proyecto de transformacion
mas o menos definido en su totalidad, teniendo como objetivo la
produccion a la vez de conocimientos utiles para la accion y teorias
de diferentes niveles de generalidad en ciencias de gestion (David,
op.cit: 20).

El concepto de “modelo” utilizado por David no es facil de definir. Presenta,
como lo comprueba Sinaceur citado por Mucchielli (2006),

Una gran variedad de acepciones en las ciencias. Un modelo pue-
de ser la simplificacién de una teoria, la reproduccion analdgica
de una realidad concreta, la formalizacion logica de un conjunto
de propiedades, un conjunto de observaciones y de medidas pre-
sentado en forma de ecuacidon, una muestra concreta de un fun-
cionamiento particular, o bien una realizacién material del tipo
“maqueta” (Mucchielli, 2006: 2).

Pero lo que no cambia es la funcion que asume: “Un modelo hace siempre de
mediador entre un campo teérico del cual es una interpretacion, y un campo
empirico del cual es una formalizacion (ibid.).

Polifonias Revista de Educacion - Afio IV - N° 6 -2015 - pp 15-99 27



Teoria general de la investigacion en didactica de las lenguas-cultura. Ensayo a partir de un articulo de Albert
David: “La investigacion intervencion, jun marco general para las ciencias de gestion?”

Por el momento, sefalaré solo tres ideas a proposito del concepto de “modelo”:

1) Como lo indica Sinaceur, el modelo desempefia una funcién de “mediador”
—o de “interfaz”, para utilizar otra imagen— entre la teoria y la practica, funcion
que proviene de su naturaleza epistemoldgica “intermediaria” entre uno y otro.

2) El modelo asegura esta mediacion para ambos sentidos de la relacion
teoria-practica:
— la induccion (de la practica a la teoria): cf. el interrogante de David:
“;puede ser modelizado el terreno?”;
— la deduccion (de la teoria a la practica): “aplicar modelos [...] sobre el
terreno” (David, op. cit.).

Cuando el subsistema praxeoldgico de la investigacion en DLC funciona
como un circuito recursivo sobre si mismo, la induccion dentro del proceso de
conceptualizacion no contintia hacia la teorizacion, sino hacia la “modelizacion
praxeologica”, tomando después el relevo la deduccion, con la movilizacion
praxeologica (cf. esquema 1).»

Volvemos a encontrar el mismo encadenamiento induccion-deduccion en el sub-
sistema tedrico, en el seno de un conjunto de procesos recursivos mas complejo
que estudiaremos mas adelante, pero que los lectores podran visualizar ahora
mismo en el mismo esquema 1.

3) Existe una estrecha relacion entre los conceptos de “sistema” y de “modelo”,
tal como lo afirma B. Walliser en la misma publicacion citada arriba:

En realidad, el concepto de sistema es inseparable del de modelo, con-
cebido como sistema representativo de un sistema concreto.?*Todo

19 Utilizo la expresion “movilizar modelos/movilizacién de modelos” empleada por los economistas:
eso permite reservar el concepto de “aplicacion” a otras formas de puesta en marcha de los modelos (los
“aplicacionismos” praxeoldgico, metodologico y tedrico), donde conserva el mismo valor semantico que
en la expresion “investigacion-aplicacion” del esquema 2.

20 B. Walliser repite en forma casi exacta la misma definicion en su publicacion de 2011: un modelo
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sistema real se conoce por medio de modelos representativos (rep-
resentaciones mentales individuales o representaciones formalmente
explicitadas). A la inversa, todo modelo puede ser considerado como
un sistema especifico, ya sea de naturaleza concreta (maqueta) o ab-

stracta (sistema de signos) (Walliser, op.cit: 10-11).

Lo que dice alli Walliser vale para el esquema 1, que es por lo tanto un sistema
que representa en forma grafica el resultado de una modelizacion del sistema de
la investigacion en DLC.

David considera su hipotesis inicial y su conclusion final (Cf. supra) como
valederas para todas las ciencias humanas. Me parecen en todo caso valederas
para la didactica de las lenguas-culturas, como me propongo demostrarlo a
continuacion.

1. La investigacion en didactica de las lenguas-culturas y en ciencias de gestion:
un mismo tipo de proyecto, la intervencion

La DLC comparte con las CG el mismo “proyecto general” de intervencion.
Robert Galisson, quien fue durante su carrera el especialista francés en
didactica de lenguas-culturas que mas insisti6 sobre la dimensidén que llamaba
“intervencionista” de la DLC, la definia en un articulo de 1990 como “una
disciplina de observacion (por lo tanto de conocimiento) y de intervencion (es
decir, de remediacion y renovacion)” (1990: 25). Pero afiadia inmediatamente:
“La D/DLC¥es también y en primer lugar una disciplina de observacion (es
decir de conocimiento) porque, cientifica y deontologicamente, tiene derecho
a intervenir so6lo... jcon conocimiento de causa!” (Op.cit: 25, nota 64).2 Esta

es “un sistema formal que representa un sistema real” (pag. 9). Resulta divertido comprobar que si se
comparan las dos citas separadas por unos veinte afios, B. Walliser parece considerar “real” y “concreto”
como equivalentes...

21 Sigla utilizada para designar la “didactologia/didactica de las lenguas y de las culturas”, denominacion
que propone en este articulo para designar a la disciplina. Posteriormente la nombrara como “didactologia
de las lenguas-culturas”. Personalmente, he retomado en mis publicaciones la expresion de las “lenguas-
culturas”, pero he conservado el término tradicional de “didactica” para calificar al conjunto de la
disciplina, correspondiendo la didactologia, a mi modo de ver, s0lo a una de sus perspectivas constitutivas,
con la metodoldgica y la didactica (Cf. Puren DLC-DR1).

22 Este articulo de Robert Galisson es el primero de un numero de la revista Estudios de lingiiistica
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es la razén por la que el esquema 1 se divide verticalmente en dos partes: una,
a la derecha, donde prevalece la “logica de comprension” (el objetivo principal
es conocer la realidad en si misma); la otra, a la izquierda, donde prevalece
la “légica de intervencion” (el objetivo principal es actuar sobre la realidad).
En el primer caso, tenemos en la “salida” del sistema, por ejemplo, un analisis
del discurso de clase durante tareas gramaticales, en el segundo, un manual de
gramatica con ejercicios.”

La DLC busca también elaborar, como lo escribe David para las CG,
“conocimientos utiles para la accion” (las negritas son mias), es decir, los
conocimientos del investigador que permitiran a los docentes* mejorar su
accion de ensefianza: es el tipo de proyecto que corresponde a la “investigacion-
aplicacion” (por ejemplo el lingiiista o el especialista en didactica va a dirigir el
analisis de géneros discursivos basado en soportes destinados a una ensefianza
sobre objetivos especificos) y a la “investigacion-produccién” (por ejemplo
el investigador va a elaborar un modelo de secuencia didactica adaptado a la
realizacion de mini-proyectos por parte de los alumnos).

La “aplicacion”, en esta “investigacion-aplicacion” del esquema 2, corresponde
al concepto de “movilizacion” en el esquema 1, donde he preferido reservar
el concepto de aplicacion al denominado “aplicacionismo” (metodologico,
tecnoldgico o teorico), a fin de evitar la confusion entre dos Opticas diferentes:

aplicada donde compild, en orden cronoldgico inverso, diez de sus propios articulos editados en distintas
publicaciones, desde 1968 hasta 1990. Este conjunto de textos recorre la evolucion historica de la
disciplina, como lo anuncia su titulo, “De la lingiiistica aplicada a la didactologia de las lenguas-culturas”.
En este articulo de 1990, propuso el modelo mas completo y acabado de su concepcion de la disciplina,
el “aparato conceptual/matricial de referencia para la D/DLC” (pag. 13): como era lexic6logo, elabord su
modelo segun una logica de repertorio.

23 Un articulo o un tratado de lingiiistica constituird una “entrada tedrica”, si un investigador hace
referencia o recurre a él en el marco de su investigacion en DLC (Cf. 5.2.4.)

24 Me limitaré a los ensefiantes y aprendientes. Sin embargo, como las investigaciones en DLC deben
multiplicar los puntos de vista sobre su objeto, siempre complejo, con frecuencia deben tener en cuenta
a esos otros actores que son los formadores, los autores de los manuales, los responsables educativos y
administrativos... porque los resultados de esas investigaciones también pueden interesarlos, incluso ser
ante todo de su incumbencia.
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— Existe aplicacionismo cuando uno juzga autosuficiente el proceso (lineal)
de aplicacion porque considera sus resultados constante e inmediatamente
utilizables en la ensefianza-aprendizaje (Cf. infra apartado 3.4 para el
aplicacionismo metodoldgico; 5.2.5 para el aplicacionismo tecnoldgico; 4.3 para
el aplicacionismo teodrico).

— Existe movilizacién (praxeologica o tedrica) cuando uno se propone
reintroducir los resultados de este proceso (recursivo), después de una nueva
conceptualizacion, ya sea en el subsistema praxeologico (para retroalimentar
la modelizacion praxeologica), o en el subsistema teodrico (para retroalimentar
la teorizacion). En la teoria sistémica, estas nuevas contribuciones al sistema
generadas por la actividad del propio sistema se llaman “entradas”.z

Pero la DLC no contempla solamente los “conocimientos ttiles para la accion”
de los que habla David: debe tener en cuenta también los “conocimientos por
la accion™e: esta ultima expresion tiene significados diferentes si la accion en
cuestion es (a) la de un profesor, (b) la de un estudiante-investigador o (c) la de
un docente-investigador.

a) La accion en cuestion es la de un profesor

Se trata entonces de una “investigacidon-accion” (Cf. esquema 2), que parte de
los conocimientos experienciales de un grupo de docentes con el fin de obtener
nuevos conocimientos que ellos mismos producirdn para si por su propia acciéon
colectiva de investigacion, aunque puede ser que un docente-investigador o un
grupo participe en su investigacion y la use por su parte para sus propios trabajos
de investigacion.

25 Sobre la nocion de “retroaccion”, Cf. infra 5.1. En el item 5, apartado 5.2, abordaremos las “entradas”
en el sistema de investigacion, que son los aportes externos. He propuesto mas arriba algunos ejemplos
de salidas.

26 La idea de “conocimiento por la accion” tiene una larga tradicion en pedagogia, que comienza incluso
con anterioridad al learning bydoing de John Dewey, en los aios 1930. Ha sido retomada frecuentemente
con posterioridad (aparece por ejemplo en la pedagogia del francés Célestin Freinet en los afios 1920) o
mas recientemente con Donald Schon (1983), quien utiliza el concepto de “practico reflexivo”, y también
Jean-Marie Barbier (1996), quien emplea el concepto de “saberes de accion”.
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b) La accion en cuestion es la de un estudiante-investigador”

Cuando el investigador es también el profesor que interviene como tal en su
propio dispositivo de investigacion en clase —caso frecuente entre los estudiantes
que preparan su monografia de trabajo final de master o su tesis en didactica de
las lenguas-culturas—, su investigacion, inevitablemente, es en gran parte una
“investigacion-experiencial”, tipo de investigacion donde los conocimientos de
la accion se confunden con los conocimientos para la accion.

¢) La accion en cuestion es la de un docente-investigador

Es el caso de la “investigacion-experimentacion” y de la “investigacion-
aplicacion”, que hacen hincapié en la produccion de conocimientos por la accion
del investigador sobre el terreno, aunque la experimentacion o la aplicacion
pueden ser realizadas en clase por otros docentes, y si éstos pueden participar en
la investigacion.

Pero en DLC, incluso cuando la investigacion aspira a ser una “investigacion-
descripcion” en su conjunto o solamente en una u otra de sus fases (observacion
de clases, analisis de las interacciones en clase, analisis de producciones de
estudiantes...), no puede basarse solo en los datos recogidos por el investigador,
como parece pensarlo David para las investigaciones en CG: dicha investigacion
debe integrar en efecto los datos recogidos entre los profesores e incluso a
veces entre los estudiantes, por lo menos si el investigador aplica este enfoque
comprensivo que presenté en un manifiesto de 2003 (Puren, 2003b) como el
primero de los siete enfoques fundamentales de una DLC madura: el enfoque
comprensivo (centrado en los actores). La expresion “enfoque comprensivo”
encuentra su origen en la oposicion —muy conocida por los especialistas del
campo— entre una “sociologia critica” al estilo del sociologo Pierre Bourdieu,
en la cual el investigador pretende revelar realidades de las que la mayoria de
los actores no estaria consciente (lo que en particular permitiria a una minoria de
ellos, utilizarlas en su provecho), y una “sociologia comprensiva” al estilo de Max
Weber, que se centra sobre los actores en su entorno valorando su conciencia, su

27 Hablo del “estudiante-investigador” para distinguirlo del “docente-investigador™, el cual tiene, como
docente universitario, el estatuto de investigador profesional.
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experiencia y su intencionalidad, es decir su grado de “comprension” real (de ahi
el nombre de este enfoque) de los juegos a los cuales se ven sometidos, de los
desafios a los que cuales estan confrontados, de las acciones que llevan a cabo
y de los proyectos que construyen. Dicho enfoque comprensivo corresponde
al surgimiento de un paradigma comprensivo en el conjunto de las Ciencias
Sociales (a las cuales corresponde en parte la epistemologia de la didactica de las
lenguas-culturas ya que su objeto implica a los actores en relacion activa en un
marco institucional), paradigma que se sostiene en una rehabilitacion de la parte
explicita y reflexiva de la accidn, asi como de la facultad que tienen los actores
para analizar por si mismos su entorno y las acciones que alli realizan.

En otras palabras, la intervencion del investigador en DLC no puede pasar por alto a
priori conocimientos y competencias de estos otros actores que estan constantemen-
te en el terreno y que pretenden también mejorar las practicas de ensefianza o apren-
dizaje, a saber los profesores y los estudiantes. Retomando la expresion de David, se
puede decir que el investigador en DLC debe, a la vez, recolectar de los diferentes
actores y producir para ellos conocimientos utiles para la accion.

Al final de su articulo (pag. 14), David propone el siguiente cuadro (las flechas
dobles y las expresiones “Modelizacion praxeoldgica”, “comprension”, “inter-
vencion”, “Modelizacion tedrica” me pertenecen)

Un marco integrador para cuatro acciones de investigacion en CG

Modelizacion
praxeolégica

Objetivo

Construcciéon concreta de la
realidad

Construccion mental
de la realidad

Partir de la

observacion de los
hechos o del trabajo
del grupo sobre su
propio
comportamiento

Observacion, participativa
o no

Elaborar un modelo
descriptivo del
funcionamiento del sistema
estudiado

Investigacion-accién

Avyudar a transformar el sistema a
partir de su propia reflexion sobre si
mismo, con una mirada
participativa.

comprension
Partir de una
situacion idealizada
o de un proyecto
concreto de
transformacion

Enfoque

Concepcion “en cimara”de
modelos y iitiles de gestion
Elaborar herramientas de
gestion potenciales, modelos
posibles de funcionamiento,
sin relacion directa con el
ambito.

intervencion
Investigacion-intervencion
Avyudar, en el campo, a concebir y
poner en marcha modelos ¥
herramientas adecuados para la
gestion, a partir de un proyecto mas
o menos definido de transformacién.

Modelizacion teorica
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La “investigacion-intervencion” aparece aqui como un método especifico, pero
David la considera como parte integrante de todas las demas, como lo indica
en el titulo de este cuadro e incluso en el de su articulo (“La investigacion-
intervencion, jun marco general para la investigacion en gestion?”). Siguiendo
este mismo razonamiento, algunos especialistas en DLC pueden considerar
la “investigacion-accion” como un marco general para la investigacion en su
campo. Pero, para ello, es necesario atribuir a “accidén” el sentido general de
“intervencion” en “investigacion-accion’: esto no lo hago personalmente, porque
considero que la “investigacion-accion” posee una historia que le ha dado un
significado particular, y porque es interesante conservar este significado ya que
corresponde a uno de los grandes tipos de investigacion posibles en DLC, tipo
que debe reservarse, en mi opinion, a los investigadores profesionales (cf. Puren
DLC-MRS5: 24-30).

A continuacion, presento los resultados de la comparacion sistematica entre
el esquema de David que se encuentra arriba y mi esquema 2 de los “distintos
tipos de investigacion en DLC”. Hay correspondencia, con la misma
denominacion o diferentes denominaciones, entre tres de los cuatro tipos de
investigacion:

Marco de los “métodos de investigacion” en CG |Esquema de los “distintos tipos de investigacion”
(David ) en DLC (Ch. Puren)
Observacion, participativa o no Investigacion-descripcion
Investigacion-accion Investigacion-accion
Investigacion-intervencion [sentido restringido] Investigacion-produccion

Al cuarto tipo de investigacion, David lo llama en francés “conception en
chambre”, o sea “concepcion de escritorio”, es decir, sin vinculacion con el
terreno. Esta concepcion corresponde a un modelo orientado al objeto previo a
toda investigacion y puede ser de experimentacion o de aplicacion. Es decir que
este cuarto tipo de investigacion, corresponde al tridngulo indicado a la izquierda
del esquema:
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/
l-experimentacion

OBJETO <

LI
Modelizacién
v _

l-aplicacion
\

Esta “concepcion de escritorio de modelos y herramientas de gestion”, en mi
opinion, no constituye un tipo de investigacion (en el sentido de producto), sino
un tipo de proceso de investigacion, que en el esquema siguiente esta representado
por el siguiente circuito:

teorizacion = teorias = modelizacion teorica = modelos teoricos

Finalmente, creo que el esquema de David puede ser interpretado en funcion
de las dos oposiciones, por un lado entre comprension e intervencion, y por
otro, entre modelizacion praxeoldgica y modelizacion teodrica, que se encuentran
también en mi esquema. El concepto de “investigacion-intervencion” (dificil de
delimitar precisamente porque el autor recurre para su descripcion al concepto
amplio de “proyecto”) corresponderia al proceso recursivo que en mi esquema
1 parte de los modelos tedricos, los moviliza de acuerdo con los datos de
terreno y somete los resultados de esta movilizacion a una conceptualizacion, y
luego a una modelizacion praxeologica, a fin de lograr modelos praxeologicos
(los “modelos y herramientas de gestion adecuados™). Es esta capacidad de
integrar la modelizacion tedrica y la modelizacion praxeologica que tendria la
“investigacion-intervencion”, la que le permitiria por otra parte, segiin David,
funcionar como proceso integrador de todos los métodos de investigacion en CG.
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2. La misma operacion intelectual de base, la conceptualizacion, sobre un mismo

objeto, los datos de terreno

Considero que el método mas adecuado con respecto a los objetivos y a las
necesidades de la investigacion en DLC para la descripcion “comprensiva’ del
proceso de ensenanza es “el analisis cualitativo” tal como fue descripto por los
socidlogos Hubermany Miles en 1991: este analisis consiste inicialmente —como
lo presenté por primera vez mi articulo (Puren 1997b: 8)— en “conceptualizar”,
es decir, “condensar” los datos de terreno realizando sobre ellos las distintas
operaciones constitutivas de la conceptualizacion, que son la “seleccion,
focalizacion, simplificacion, abstraccion y transformacion” (Huberman y
Miles, op.cit.: 35)». El esquema 1| representa en su centro esta operacion de
conceptualizacion a partir de los datos de terreno.

Utilizo aqui “conceptualizacion” en el sentido restringido con respecto a lo que
llamaba (Puren, op.cit: 2-3) la “conceptualizacién de primer nivel”: se trata de
inducir a partir de los datos de terreno unos conceptos, es decir, “representaciones
mentales simbdlicas de clases de elementos que permitan manipulaciones
intelectuales a la vez [las] més econdmicas y [las] mas potentes’.

El término “terreno” designa todo entorno concreto de ensefianza-aprendizaje.
No se trata de “realidad empirica”, porque la percepcion de este terreno nunca es
ingenua, sino siempre construida:®

— El docente percibe su terreno de trabajo en funcion de sus modelos
praxeologicos y de sus intenciones de ensefianza, que posee en forma mas o
menos consciente y procesada. En efecto, la experiencia profesional personal y
colectiva genera inevitablemente, a lo largo del tiempo, modelos praxeoldgicos:

28 Cf. supra la cita sobre el “enfoque comprensivo”.

29 Retomaré la concepcion del analisis cualitativo de estos dos autores en el apartado 3.3.

30 Véanse en este articulo, los ejemplos de conceptos de primer nivel “forma lingiiistica”, “repeticion”, y
“situacion de ensefianza-aprendizaje” Para designar lo que llamo “situacion” en ese articulo, utilizo ahora
el concepto de “entorno”, que integra dos grupos de datos de terreno: uno sobre el cual el docente no
tiene poder (la “situacion”) y otro, el que construye intencionalmente para la enseianza (el “dispositivo”).
Estos tres son los conceptos-clave del “campo semantico del entorno en DLC” (Puren 030- Bibliografia).
31 De ahi surge la critica, que retomaré en el punto 3.3., de la Grounded Theory (Approach), que quiere
ser, segin una de las traducciones francesas de esta expresion, un “enfoque con basa empirica”.
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un tipo de esquema de clase» un tipo de cuestionamiento de los documentos
(Puren, 2014¢g), distintos abordajes gramaticales®, etc. Retomaré¢ la cuestion de
los modelos praxeoldgicos en el punto 3.4.

— El investigador concibe su terreno de ensefianza-aprendizaje no solamente en
funcion de sus modelos praxeologicos —si posee experiencia de ensefianza y mas
aun si su investigacion tiene un objetivo intervencionista inmediato o mediato—,
sino en funcidon de sus modelos teodricos y su proyecto de investigacion. Podra
obtener sus datos de terreno de tres fuentes diferentes:

1) Podra obtenerlos de los profesores y de los estudiantes a través
de cuestionarios, conversaciones, registros de clases filmadas y sus
comentarios, etc.

2) El mismo podra obtenerlos por medio de la observacion de clases,
del analisis de las producciones de los estudiantes o de preparaciones de
clases escritas, etc.

3) Finalmente, ¢l mismo podra producirlos o hacerlos producir
especialmente para su investigacion, es decir, en el marco de una
“movilizacion teérica” (Cf. esquema 1): sera el caso de las investigaciones
de tipo experimentacion o aplicacion (Cf. esquema 2).

Cualquiera sea el método de recopilacion del investigador, los “datos de terreno”
no seran “datos brutos”, como no lo son los de los docentes, ya que los habra
seleccionado y luego analizado e interpretado* en funcidon de su problematica
de investigacion.»

Amplio aqui considerablemente el concepto de “datos de terreno” en relacion
a mi articulo de 1997b, donde lo limitaba a las “informaciones de todo tipo
relativas al proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua-cultura en todas sus

32 Cf. Puren 042 (Sitografia).

33 Cf. Puren 009,010 (Sitografia).

34 Remito a las pags. 2-3 de Puren DLC-DR1 donde ejemplifico mas concretamente estas diferentes
actividades de observacion, analisis e interpretacion (y luego de intervencion) en DLC con el “caso
particular de un formador que realiza una observacion formativa en la clase de un docente principiante”.
35 Sobre el concepto de “problematica de la investigacion”, Cf. Puren DLC-MR4 (Capitulo 1.2.,
pags. 5-9) (Sitografia).
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fases y actividades, el que [los propios] profesores, sobre la unica base de su
experiencia profesional, pueden obtener a partir de su propia practica o de la
observacion de colegas” (nota 3, subrayado en el texto).

— En efecto, por un lado, la experiencia profesional se ve enriquecida constan-
temente, en el caso de los “practicos reflexivos™, no solamente por el proceso
recursivo de modelizacién/movilizacion/conceptualizacion sobre sus propias
practicas, sino por las contribuciones proporcionadas por el mismo proceso rea-
lizado por los investigadores en el otro subsistema (teérico).

— Por otro lado, estos practicos reflexivos pueden informarse sobre los datos
de terreno recogidos por los investigadores, a fin de realizar sobre ellos su
propia conceptualizacion. Cuando el investigador es, ademads, el docente que
modeliza a partir de su propio terreno de enseflanza, como es el caso frecuente
de los jovenes investigadores, magisteres o doctorandos, no es mas facil hacer
funcionar el sistema global de investigacion, contrariamente a lo que se podria
pensar, porque resulta mas dificil mantener la necesaria distincion entre los dos
subsistemas y sus logicas complementarias, pero diferentes.

3. Un mismo desafio epistemologico, la modelizacion

3.1. La imposible relacion directa entre la teoria y la practica

La puesta en relacion de la teoria y la practica (esta ultima corresponde al
“terreno” de David) es una problematica fundamental de las CG como de todas
las Ciencias Humanas en general, en las que con frecuencia el trabajo se define
simultineamente como — los dos procesos en efecto son antagonicos, pero
necesarios y solidarios— “una teoria de la practica” y “una practica de la teoria”:
para convencerse, basta con tipiar al mismo tiempo ambas expresiones en un
buscador en Internet, y recorrer algunas paginas entre los miles de resultados
que habrén aparecido.

36 Retomando la expresion célebre de Donald Schon (1983), que planteaba que el profesor construye su
saber profesional por la accion y la reflexion en y sobre la accidn.
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En mi curso en linea ya mencionado, cito un fragmento de Durkheim donde,
reflexionando sobre el estatus de la practica y la teoria en pedagogia en los
primeros afios del siglo XX, termina definiéndola como “una teoria practica”.
La paradoja de esta expresion ilustra perfectamente la tension constitutiva
que rige no solamente la pedagogia general, sino las didacticas de todas las
disciplinas, como concluye Sarremejane (2001) en el cierre de su obra Historia
de las didacticas disciplinares 1960-1995:

La didactica es un hibrido que vive su tension interna a merced de las

2

corrientes contradictorias que la atraviesan, [...] es un “ni... ni...”.
Ni teoria porque no quiere separarse del “sentido practico” que la
constituye y que depende de los sujetos empiricos, ni practica, porque
para querer comprender la practica se necesita la mediacion mutila-
dora de un codigo simbodlico que, de hecho, se aparta de lo real tal
cual es. No queda entonces mas que un sustituto empobrecido (pp.
444-445).

Efectivamente, es necesario evitar que, como dice este autor, la teoria sea
solamente un “sustituto empobrecido” de los datos de terreno; pero también se
debe evitar, como deberia haberlo agregado para mantener la simetria entre los
dos riesgos, que a la inversa, los datos de terreno aparezcan solamente como
una acumulacién heterogénea de elementos aislados. Cierto que es necesario
asegurar, como dice David, “la interaccion entre terreno y teoria” (cf. supra),
pero pienso, contrariamente a €1, que no puede realizarse directamente: tanto
la comprension del terreno como la intervencion in situ exigen disponer de
modelos, tedricos y/o praxeologicos, segun la estrategia que se haya elegido (cf.
los “modelos teoricos” y los “modelos praxeoldgicos” en el esquema 1).

3.2 Definicion/descripcion de la nocion/ del concepto de modelo y teoria

Es indispensable, en epistemologia, distinguir entre la definicion de un término
—su nucleo semantico permanente— y su descripcion, es decir, las distintas

37 Cf. Puren DLC-DR3 (Cap. 5: 9-10)
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caracteristicas que presenta segin sus contextos y usos*. La diferencia entre
nocién y concepto, por su parte, puede compararse a la que existe entre un
material (hierro, acero) y la herramienta fabricada con ese material (un par de
tijeras, una perforadora): la nocion es la “materia semantica” y los conceptos
correspondientes las “herramientas semanticas”. Se hablara asi de la “nocion
de modelo” si se piensa en su naturaleza epistemologica, pero de “concepto de
modelo” o de “concepto de modelo praxeologico/tedrico” si se piensa en sus
funciones, como ocurrira seguramente mas a menudo cuando se precise de qué
tipo de modelo se trata.

La “materia semantica” del modelo, es una representacion simbolica, pero esta
definicion es demasiado abstracta y general para ser atil: es como si uno le
pidiese “acero” a un vendedor de ferreteria sin precisar en qué herramienta esta
pensando.

Cuando Walliser presenta las “ideas esenciales” sobre las que el concepto de
modelo se “forjo” (cf. cita mas arriba: esta palabra “forjo” resulta muy adecuada,
ya que se relaciona con la idea de instrumento), ¢l realiza una descripcion del
mismo, y procede de la misma manera cuando presenta mas adelante, en esta
misma obra (Cf. 179-180):

—las cinco “herramientas de la modelizacion”: los “instrumentos” de recopilacion
y las “técnicas de movilizacion y tratamiento de datos”, los “métodos de
aprehension de un sistema o de un fendémeno” y las “problematicas”;

— vy las ocho “funciones de la modelizacion™: cognitiva, previsional, de toma
de decisiones, normativa, pedagdgica, de investigacion, de concertacion,
ideologica.®

38 Esta distincion se encontrara desarrollada e ilustrada Puren 2013a, capitulo 1.2. (Sitografia).

39 Las problematicas, segun B. Walliser “vehiculizan principios de analisis a priori y [...] se distinguen
por los presupuestos epistemoldgicos en los que se inspiran (problematica psicoanalitica, marxista)”: lo
que menciona ahi como “problematicas” corresponde a lo que generalmente se denomina “paradigmas” en
epistemologia (sobre los paradigmas en DLC, Cf. Puren DLC-DR3, capitulo 3.2: 15-16).

40 Cf. la reproduccion del fragmento correspondiente en Puren 014. Walliser amplié luego a seis
funciones. Las presenta en su obra de 2011, pero ya se encuentran expuestas en su articulo de 2007,
disponible en linea.
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Michaél Ballé, socidlogo de formacion y especialista en CG, considera los
modelos mentales empleados en nuestra vida diaria como “representaciones
simbdlicas de situaciones a las cuales los individuos se ven confrontados”
(2002: 36): se puede observar con exactitud en este enunciado la parte puramente
definitoria (en bastardilla) y la descripcidon que sigue, que se hace en funcion del
campo en la cual inserta el concepto, a saber, la sociologia.*

Mi teoria general de la investigacion en DLC no se basa en una definicion de
“modelo” opuesta a la de “teoria” (como Huberman y Miles, pienso en efecto
que estos dos conceptos estan constituidos basicamente por la misma “materia
epistemologica’) sino sobre una descripcion diferente, que tomo prestada de dos
de mis autores de referencia en epistemologia y que presento en un texto mio
anterior=. Aqui, me limitaré a dar solamente dos de las caracteristicas esenciales
de la descripcion que se hace alli de esos dos conceptos:

— Con una teoria se pretende comprender la realidad en si misma, y su criterio
de evaluacion es su adecuacion a esta realidad.

— Con un modelo se pretende actuar sobre la realidad, y su criterio de evaluacion
es su pertinencia y su eficacia en su contexto.

Pero esta descripcion del modelo so6lo es valida para el modelo praxeoldgico: un
“modelo tedrico”, como lo hemos visto con Sinaceur, puede ser “la simplificacion
de una teoria” que permita representarsela o puede estar destinado a comprobar
la teoria y no a modificar la realidad. Ademas, contrariamente a lo que propuse
en el cuadro del articulo mencionado® y en articulos anteriores, pienso que

41 Propone en este articulo un ejemplo muy claro de “modelo” que toma la forma de un escenario accional
mental: “Ella lo encontrd en un bar y éste le propuso acompafiarla. La llevo por calles poco frecuentadas.
Le aclar6 que se trataba de un atajo. La condujo tan rapido a su casa que logré llegar a tiempo, para ver
el noticiero televisivo de las 8.” jPor qué el final de esta historia es tan sorprendente? Con respecto al
conjunto de la historia, la conclusion es valedera. Sin embargo, la mente va directamente a una idea muy
diferente y anticipa toda clase de desenlaces mas o menos desagradables. En efecto, el pensamiento no
sigue aqui un razonamiento logico y construye, apoyandose en un “modelo mental”, una representacion
simbolica de la situacion en la cual los encuentros en bares generalmente terminan en forma desagradable,
como cualquier guion que gira en torno al tema: “No se debe hablar con desconocidos” (p. 36).

42 Cf. Puren 015 (Sitografia).

43 1d. anterior.
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es necesario distinguir, en el proceso de investigacion en DLC, entre una
“teorizacion externa”, que se realiza efectivamente a partir de entradas tedricas, y
una “teorizacion interna”, que es el caso de los especialistas en didactica cuando
parten de datos de terreno y los conceptualizan, no con un objetivo praxeologico
inmediato (i.e.de intervencion), sino en primer lugar, con un objetivo teorico (i.e.
de comprension): es el caso de la investigacion que llevé a cabo para redactar
el presente texto, cuyo objetivo no es disefiar métodos ni tipos de investigacion
(ya lo hice en otras publicaciones), sino un modelo teodrico, es decir, una
representacion simbolica (sintetizada en el esquema 1) que permita en particular
comprender mejor el funcionamiento de la investigacion en DLC.

Para concluir el presente apartado, puedo arriesgarme a proponer mi propia
definicion-descripcion de los “modelos” en DLC#:

En la investigacion en DLC, los modelos son representaciones simbodlicas de
conjuntos de conceptos relativos al proceso de enseiianza-aprendizaje que han
sido elaborados:

— ya sea por induccion a partir de los datos de terreno, con el fin de
comprender mejor este proceso con el objetivo inmediato de mejorarlo:
son los modelos que he denominado “praxeologicos” en este ensayo en el
sentido que han sido elaborados directamente por y para la accion sobre el

terreno, estan enlazados en el siguiente bucle recursivo:

conceptualizaciéon = modelizacidon praxeolégica =» movilizacion praxeologica

— ya sea por deduccion a partir de una teoria, con el fin de comprender
mejor este proceso con el objetivo mediato de mejorarlo: son los modelos
denominados “tedricos” en el sentido que fueron elaborados por la

teorizacion, y al mismo tiempo:

44 Esta definicion es muy abstracta, incluso con los pequefios esquemas recursivos que integra, y solo
puedo aconsejar tener el esquema | a la vista...
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(1) para la teorizacion: se emplean en un primer circuito recursivo

teorizacion = modelizacidn tedrica

y

(2) para la accion: aparecen en un segundo circuito recursivo

teorizacidn =» modelizacion tedrica = movilizacion tedrica = conceptualizacién

t {

El esquema 1 del presente texto*, es un modelo tedrico del proceso de
investigacion en DLC; el esquema 2, un modelo tedrico de los distintos
tipos de investigacion en DLC: su primer objetivo consiste en permitir la
comprension de la realidad de la investigacidon, aunque, como lo espero,
podran ser utilizados a posteriori por alumnos investigadores y sus directores
para mejorar la investigacion.

Se encontrard una presentacion de distintos tipos de representacion de los
modelos en DLC en Puren et al. 1999h, donde los llamo “configuraciones
conceptuales”: se trata de la lista, el cuadro, el proceso y la red (capitulo 2.2:
25-30). Propongo seguidamente una “sesion de trabajos practicos” sobre estas
mismas configuraciones (capitulo 2.3: 30-33).

3.3 Conceptualizacion, modelizacion praxeologica/tedrica y teorizacion

Retomo y amplio a continuacion la presentacion del procedimiento de analisis
cualitativo propuesto por A.M. Huberman& M.B. Miles (1991), que comencé
en el item 2 supra:

45 El esquema 1 ha sido objeto de numerosas modificaciones durante la redaccion del presente ensayo y
soportara muchas otras en las proximas versiones de este trabajo, que se actualizara regularmente en mi
sitio. Retomando la expresion de Huberman A. Michael y Miles Mathew B. (1991), el presente esquema
solo constituye un “marco conceptual [es decir] simplemente una version momentanea del mapa del
territorio explorado por el investigador”. Agradezco a todos los lectores que me envien comentarios a
mi direccion contact@christianpuren.com. Dejaré testimonio en la pagina de descarga de este ensayo de
todos los comentarios que me permitan modificar sustancialmente mi teoria para mejorarla.
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1) Consiste en “condensar” los datos de terreno realizando sobre ellos las
distintas operaciones constitutivas de la conceptualizacion, es decir, la “seleccion,
focalizacion, simplificacion, abstraccion y transformacion” (Op.cit: 35).

2) Luego en presentarlos en forma de matriz, graficos, diagramas y
cuadros para “sacar conclusiones y pasar a la accion” (Op.cit: 36).

3) Finalmente se relaciona cada dato obtenido sobre el terreno con otros
datos, agrupandolos bajo unos “elementos conceptuales” (constructs)
cada vez mas amplios con el fin de alcanzar progresivamente “una
coherencia conceptual/tedrica” (Op.cit: 413). Se conecta a su vez estos
mismos elementos conceptuales a conectar con una “teoria”, definida
ésta como un “marco conceptual” que consiste en una descripcion de
los conceptos clave (dimensiones, factores, variables) asi como de sus
relaciones e interacciones.

Me parece que los dos socidlogos describen alli, después de la fase 1 de
conceptualizacion, dos tipos de operaciones diferentes:

— El primer tipo de operacion (en 2) es la “modelizacion”, que corresponde
en mi articulo de 1997 (1997b) a la “conceptualizacion de segundo nivel”.
Las “matrices, graficos, diagramas y cuadros” que citan Huberman y Miles
corresponden precisamente a distintos tipos posibles de representacion
grafica de los modelos. Esta modelizacion estd destinada a producir modelos
praxeologicos que se van a movilizar luego para actuar inmediatamente sobre
el terreno, “para pasar a la accion”. Cf. en el esquema 1, en la prolongacion
de la conceptualizacion, la “modelizacién”, los “modelos praxeoldgicos” y
su “movilizaciéon”, la cual llamo “praxeoldgica” para diferenciarla de “la
movilizacidn teorica” (que veremos mas adelante en 4.1).

— El segundo tipo de operacion que describen Huberman y Miles es la “teoriza-
cidon”, que corresponde en mi articulo de 1997 (op.cit) a la “conceptualizacion de
tercer nivel”. Pasamos de la conceptualizacion a la teorizacidn a partir del mo-
mento preciso en que los conceptos se apartan de sus datos de terreno originales
porque el investigador comienza su trabajo sobre ellos a la vez en si mismos y
en relacion unos con otros, con el objetivo de llegar a una coherencia conceptual
global: es la “coherencia tedrica” de la que hablan Huberman y Miles. Y para
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llegar a esta coherencia Unica, es imprescindible recurrir a un Unico principio de
coherencia, es decir, a un “paradigma”+. Como se ve en el esquema 1, la opera-
cion de conceptualizacion llega a una bifurcacion epistemoldgica: continda, ya
sea hacia la “modelizacion praxeoldgica”, llamada asi porque va a construirse
en una logica prioritaria de intervencion, ya sea hacia la teorizacion, construida
en una logica prioritaria de comprension (Cf., en lo alto del esquema 1, la indi-
cacion de estas dos logicas, que son en ese momento mutuamente excluyentes).

En cuanto a la pregunta de David “;puede ser modelizado el terreno?”, la
respuesta que da luego no es directa: “la interaccion entre terreno y teoria es
constitutiva de una ingenieria fundada de la gestion [...]”). Pero se comprende
que para €l los “modelos” permiten administrar mejor la empresa porque son
los productos, para el investigador, de una interaccion “entre terreno y teoria”.
Ademas, habla de “modelos de gestion”.

Esta expresion de “ingenieria fundada de la gestion” estd muy poco presente en
los textos de los especialistas franceses de las CG, que mencionan generalmente
el “enfoque (tedrico) con base empirica” o la “teoria con base empirica”
para traducir la expresion inglesa “Grounded Theory (Approach)”, en la cual
“grounded” tiene un fuerte sentido etimologico de “fundado/basado/afianzado
en el terreno”.

Las relaciones establecidas entre la “Grounded Theory” (en adelante con la sigla
“GT”), y el andlisis cualitativo son diferentes y a veces incluso opuestas, segiin
los autores. Por ejemplo:

— para algunos, la GT es una variante del analisis cualitativo tal como lo definen
los socidlogos Huberman y Miles en su publicacion de 1991; es el caso por
ejemplo de los autores de una formacion en linea de la Asociacion de Facultades
de Medicina de Canada®;

46 Sobre el concepto de paradigma, Cf. supra, nota 41.

47 Retomaré esta cuestion de la “ingenieria” en DLC en el punto 7, dedicado a esta cuestion.

48 Esta cita y la siguiente fueron traducidas del inglés al francés por el autor, y del francés al espafiol por
las traductoras.
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— para otros, al contrario, la GT es una metodologia inductiva general que recurre
tanto al analisis cualitativo como al cuantitativo; es la posicion del Grounded
Theory Institute, quien define asi su posicion:

Todas las investigaciones se “fundan” en datos empiricos, pero po-
cas logran elaborar una “teoria fundada” sobre una base empirica. La
“Teoria con base empirica » es una metodologia inductiva. Aunque
muchos la consideran como un método cuantitativo, no es cierto. En
un método general. Es un método de produccién sistematica de la
teoria a partir de un método sistematico de investigacion. Es un con-
junto de procedimientos rigurosos de investigacion que permiten la
creacion de categorias conceptuales. Estos conceptos/categorias se
relacionan unos con otros de modo tal que producen una explicacion
teorica de la accion/ de las acciones por la cual/por las cuales los
actores de un campo particular buscan permanentemente responder a
sus necesidades. La “Teoria con base empirica” puede abordarse con
datos cualitativos o cuantitativos®.

En la misma pagina de su sitio, el Instituto copia de uno de sus miembros,
Odis E. Simmons, un modelo de proceso de investigacion de tipo GT a la vez
sistematico y extremo, puesto que su fase inicial de “Preparacidon” se presenta en
estos términos:

Limitaremos al méaximo los conceptos y marcos conceptuales pre-
vios. No hemos consultado con anterioridad ninguna bibliografia.
Partimos de una tematica general, pero no hemos predefinido ninguna

problematica de investigacion.

Esta concepcionradical de la GT obviamente no puede aplicarse a la investigacion
universitaria en DLC, ni siquiera a la investigacion llevada a cabo por los
profesores sobre su propia practica, y me parece totalmente paradojico calificar de

49 Esta cita y la siguiente fueron traducidas del inglés al francés por el autor, y del francés al espafiol por
las traductoras.
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“teoria” lo que sera obtenido por tal método. En DLC, hasta la conceptualizacion
que se orienta hacia la modelizacion praxeologica no debe “limita[r] al maximo
los conceptos y marcos conceptuales previos”, sino que por el contrario debe
explicitarlos, y seguidamente ser capaz de modificarlos e incluso, si es necesario,
de cuestionarlos. Esta es la razon por la que no hablo personalmente de “datos
empiricos”, sino de “datos de terreno”.

Lo que se puede temer de un pragmatismo tan radical como lo es esta version
de la GT, es que genere un “aplicacionismo metodolégico” (Cf. item 3.4)
igualmente radical, que puede bloquear la recursividad de los procesos de la
investigacion, recursividad tan necesaria si uno elige tomar la via corta de la
modelizacidon praxeoldgica (i.e. si utiliza el Gnico subsistema praxeoldgico de
la investigacion) como si elige seguir la via larga de la teorizacion (i.e. si utiliza
el subsistema teorico de la investigacion), y con mas razon, si uno se propone
operar en el sistema global, lo que implica organizar “entradas” de los resultados
de la movilizacion tedrica en el subsistema praxeologico (cf. la representacion
de los procesos correspondientes en el esquema 1). Es este mismo tipo de
aplicacionismo metodologico el que se encuentra en la base de la ideologia de las
“buenas practicas” que prevalece actualmente en los organismos internacionales
como la UNESCO o la OCDE, y que se vuelve a encontrar entre los responsables
del Ministerio francés de Educacion Nacional.»

Esta concepcion radical de la GT tampoco es la de David, quien presenta asi
el “Principio n° 3” de su concepcion “de la investigacion intervencion como
metodologia general en ciencias de gestion”:

El investigador recorre diferentes niveles tedricos: hechos ela-
borados, teorias intermedias, teorias generales, niveles axiomatico
(conceptos de base) y paradigmatico (postulados de base). El nivel
tedrico operativo es el de las teorias intermedias, fundadas, que
permite a la vez un didlogo con el terreno y con las teorias generales.
Una de las consecuencias metodoldgicas es [...] que es dificil, en
el marco de estas investigaciones, establecer al inicio del proceso y

50 Para una critica de esta ideologia, Cf. Puren 2007a. Sin duda, saca su prestigio, e incluso su origen, de
la técnica de gestion llamada benchmarking.
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con anterioridad a la consulta del terreno una revision de la literatu-
ra completamente pertinente, ya que las teorias existentes se revisan
continuamente gracias a los materiales empiricos (David, op.cit: 13,
subrayado en el texto original).

Lo que David denomina “teorias intermedias” parece corresponder a lo que
llamo “modelos tedricos” en mi esquema 1, pero no les asigno el mismo lugar en
el sistema de investigacion. Me parece contradictorio, como sostiene David en
el parrafo anterior, concebir un proceso de teorizacion que vaya de los “hechos
elaborados” y pase por las “teorias intermedias” para llegar a las “teorias
generales”, considerando al mismo tiempo estas “teorias intermedias” como
un “nivel tedrico operatorio” donde seria posible “mantener un dialogo con el
terreno”. Si esas teorias intermedias forman parte del proceso de teorizacion, ya
no estan orientadas hacia el terreno, sino hacia la teoria, y han perdido por lo
tanto la flexibilidad y maleabilidad necesarias para este “dialogo” con el terreno.
Los “modelos teoricos”, en mi concepcion, pueden efectivamente considerarse
como “teorias intermedias”, pero lo son cuando se encuentran dentro del proceso
que va de la teoria para volver de nuevo hacia el terreno. En otras palabras, en
la l6gica de comprension que es la de la teorizacion, considero que no son los
datos de terreno los que se modelizan, sino la propia teoria.

Estoy de acuerdo con David, por el contrario, en cuanto a la recursividad del
conjunto del proceso: la teoria parte del terreno para volver a ella y otra vez salir
de ella, y asi sucesivamente. Esta recursividad vale a fortiori para los modelos
praxeoldgicos: ningun investigador, por consiguiente, puede ni debe abordar el
terreno “limita[ndo] al maximo /os conceptos y marcos conceptuales previos”,
como lo propone Odis E. Simmons. Aun cuando busca la innovacion radical,
ésta no se obtiene por olvido de la tradicion, sino por ruptura consciente con
ella.

3.4 Los modelos praxeologicos

Comencé a abordar la cuestion de los modelos praxeologicos mas arriba, a
proposito de la conceptualizacion de los datos de terreno —proceso que genera
inevitablemente modelos personales y colectivos de ese tipo en los docentes—, y
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di algunos ejemplos: un tipo de esquema de clase, un tipo de cuestionamiento de
los documentos, distintos procedimientos de trabajo sobre la gramatica. Esos son
“meso-modelos praxeoldgicos”, de tamafio intermedio entre micro-modelos tales
como una técnica determinada (la de la correccion regresiva de la entonacion de
una frase larga, por ejemplo)®, y macro-modelos como son las metodologias
constituidas.=

Los modelos praxeoldgicos de un docente pueden haber sido inducidos por él
mismo a partir de su propia experiencia practica, pero se puede pensar que la
mayoria de ellos, aun cuando los modifica a posteriori a partir de esta experiencia
personal, son en realidad unas “entradas metodolégicas” (Cf. infra capitulo
5.2.3).

El docente puede movilizar estos modelos praxeologicos en sus practicas de
clase segun tres grandes tipos de operaciones:

a) De manera sistematica y mecanica: se trata entonces de la “aplicacion me-
todologica”. Tal aplicacidon no puede hacerse por definicion sino por medio
de un modelo praxeoldgico exclusivo desde el punto de vista metodologico=,
aun cuando tenga variantes, como el esquema de clase propuesto en 1902 por
Adrien Godart. Cuando se trata de un modelo praxeoldgico “meta-metodo-
logico”, o “didactico™, es decir, que integra distintas opciones metodoldgi-
cas*, no puede haber aplicacion, se trata entonces de la operacion de tipo (b)
presentada abajo.

51 Para que los estudiantes conserven la entonacion del conjunto de una frase larga, se la hace repetir
agregando sucesivamente sus diferentes partes a partir de la ultima: “... calle Montmartre.”/... 6, calle
Montmartre.”/“... que la lleve 6, calle Montmartre.”/“Pidi6 al taxista que la lleve 6, calle Montmartre.”
52 Los “modelos praxeoldgicos” son denominados frecuentemente “modelos practicos” en Ciencias
Humanas; “praxeoldgicos” me parece una designacion mas adecuada, porque los interpreto desde el punto
de vista epistemologico en funcion de la corriente filosofica del “pragmatismo”. En mis trabajos me
inspiré de su representante mas conocido, Richard Rorty, en particular de su Introduccion al pragmatismo
de 1995 (Cf. Puren 048 y 015).

53 Cf. Puren 009 (Sitografia).

54 Cf. Puren 042 (Sitografia).

55 Sobre la distincion entre la perspectiva metodoldgica y la perspectiva didactica, esta ultima de
naturaleza meta-metodologica, Cf. Puren DLC-DRI.

56 Cf Puren 2014g y Puren 010 (Sitografia).
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b) De manera reflexiva, seleccionando conscientemente entre varios modelos
(o entre sus opciones internas, Cf. aqui arriba) en funcion de sus intenciones de
ensefianza y observando en tiempo real sus efectos con el fin de modificarlos o
abandonar uno para movilizar otro si se requiere: en ese caso, propongo hablar
de “movilizacion praxeoldgica”. Esta tiene por objeto solucionar problemas
determinados de enseflanza-aprendizaje o gestionar problematicas”, pero
constituye también una “reentrada” en el subsistema praxeoldgico, es decir
que viene a alimentar de manera retroactiva la dinamica recursiva de la
reflexion profesional:

conceptualizacion =» modelizacién praxeoldgica =» movilizacion praxeolégica

t }

¢) De manera reflexiva, también, en un mismo proceso de “movilizacioén
praxeologica”, pero combinando después su propia conceptualizacion con la
de los investigadores que realizaron por su parte una movilizacidén tedrica
sobre el terreno.

En tanto se desempeifie como actor de estos dos ultimos procesos dentro del
subsistema praxeologico de la investigacion, se puede considerar al practico
reflexivo como un investigador que trabaja sobre y para su propia practica.

4. Del subsistema teorico al subsistema praxeologico

Junto a los “modelos praxeoldgicos” cuyos conceptos permanecen conectados
a los datos basicos de terreno porque se construyeron sin perder nunca de
vista el objetivo de intervencion, existen también “modelos tedricos”. Para
distinguir entre la modelizacion a partir de la conceptualizacion de los datos
de terreno y esta segunda modelizacion a partir de las teorias, he denominado
la primera “modelizacién praxeologica”, y la segunda “modelizacion tedrica”
(Cf. las dos flechas correspondientes en el esquema 1).

57 Sobre la distincion entre las nociones de “problema” y “problematica”, Cf. Puren 023.
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4.1 La movilizacion teorica

Mientras que la modelizacion praxeologica se hace directamente a partir de la
conceptualizacion de los datos de terreno, solamente es posible concebir modelos
tedricos a partir de las teorias (aunque las modelizaciones tedricas pueden tener
un efecto de retroaccion sobre la teorizacion); y es Unicamente de manera
indirecta, por medio de estos modelos movilizados sobre el terreno*, como se
pueden probar las teorias.

El subsistema tedrico funciona seglin sus propias logicas (la que tiene el objetivo
de explicacion de la realidad en si misma y la de la coherencia interna), y puede
a veces, por lo tanto, no llegar a reentrar en el subsistema praxeologico (es
decir, llegar a retroalimentarlo). Es el caso descripto por Dominique Bucheton y
Elisabeth Bautier en un articulo de 1996 titulado “Interacciones: Co-construccion
del sujeto y los saberes”, en donde examinan todas las teorias disponibles.
Concluyen, con toda honestidad:

Estas diferentes investigaciones son generalmente muy técnicas y
aportan conocimientos de gran valor, pero esos conocimientos se
centran en el funcionamiento mismo de los intercambios en su
dimension lingiiistica y conversacional. Aunque son Ttiles para
comprender como funciona la clase, o como los sujetos que interactian
construyen lo que alli se produce, a pesar de todo. Hasta el momento,
estas investigaciones no se han focalizado sobre los sujetos con sus
especificidades individuales y sociales. De ahi que no han contribuido
con eficacia, hasta hoy por lo menos, a mejorar las situaciones de
aprendizaje, a pesar de que han demostrado que hasta los alumnos con

dificultades, que hasta los nifios muy pequeiios (Frédéric Frangois),

58 En las Ciencias Exactas, los modelos son movilizados y las teorias probadas en una realidad
acondicionada, la del laboratorio. En didactica, la de las lenguas-culturas como la de todas las Ciencias
Humanas, la influencia del entorno real y de la complejidad de sus multiples factores, humanos y
materiales, hace que las investigaciones en laboratorio no pueden ser nunca “reinyectadas” directamente
en la modelizacion praxeoldgica (por mas que no les agrade a los especialistas de las Ciencias Cognitivas,
que quisieran imponernos un nuevo “aplicacionismo cognitivo”, después del que conocimos en DLC con
el behaviorismo...).
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manifiestan posibilidades de intercambios verbales y de elaboracion
tanto discursiva como referencial, con frecuencia desconocidas
por los docentes, y por lo tanto desaprovechadas por ellos como

competencias o saberes (Las negritas son mias).

En otras palabras, la movilizacion de los modelos tedricos® permite producir
nuevos datos, pero (Cf. el primer enunciado destacado) la “bifurcacién”
hacia la modelizacion praxeologica (Cf. supra 3.3) no llega a realizarse.
Puede sorprender, dicho sea de paso, que las autoras critiquen a los docentes
porque no aprovechan las competencias discursivas de sus alumnos, cuando
ellas reconocen, por otra parte, que los propios investigadores no estan en
condiciones de proponer los modelos praxeologicos correspondientes. Se
observardn también las dos expresiones destacadas a continuacion en la cita
(“hasta el momento”, “hasta la actualidad por lo menos”): las expresiones
de este tipo son utilizadas sistemdaticamente por los que quieren a toda
costa proteger su creencia —un tanto cientificista— en la eficacia obligatoria
de toda investigacion tedrica en didactica de las lenguas-culturas: cuando
esta eficacia no se comprueba, la anuncia para el futuro®. Sin embargo, la
historia indica con numerosos ejemplos que cuando el subsistema tedrico no
logra proporcionar rapidamente reentradas en el sistema praxeoldgico, las
investigaciones teodricas correspondientes terminan por ser abandonadas.
Una de las conclusiones generales que saqué al final de mi Historia de las
metodologias (Puren 1988a) era la siguiente:

59 Sobre el concepto de “movilizacion” (de los modelos), Cf. supra, nota 22.

60 Florilegio sacado del Marco Comuin Europeo de Referencia para las Lenguas (CONSEJO DE
EUROPA, 2002, yo subrayo):

—“La descripcion también tiene que estar basada en teorias sobre la competencia comunicativa, lo cual
resulta dificil de lograr porque la teoria y la investigacion [actualmente] disponibles no proporcionan
una base adecuada para dicha descripcion.” (p. 23; “actualmente” aparece solo en la version francesa del
MCERL).

—“Los trabajos recientes sobre los universales lingiiisticos no han producido todavia resultados que puedan
ser utilizados directamente para facilitar el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas”(p. 107).
—“La gramatica de cualquier lengua en este sentido es enormemente compleja, y hasta ahora se resiste a
un tratamiento concluyente o exhaustivo”(p. 110).

61 Encontré recientemente en una compilacion de chistes y juegos de palabras dignos del Almanach
Vermot [antigua revista francesa especializada en este tipo de compilaciones], una frase de gran valor
epistemologico: “No hay problema que resista indefinidamente a una falta de solucion”...
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No niego la existencia de ciertos progresos en las teorias de referencia,
pero compruebo que han conducido mas a plantearse nuevos proble-
mas que a proponer soluciones a los problemas ya conocidos, y que
las “revoluciones” metodologicas no han producido tantos progresos
como desplazamientos de la problematica didactica (op.cit: 264).

Un ejemplo de ello son las investigaciones sobre la evolucion de los errores
de los estudiantes durante su aprendizaje, investigaciones a partir de las cuales
algunos creyeron en los afios 80 poder generar modelos praxeologicos de
progresion lingiiistica: estas investigaciones pasaron de moda, aunque si bien
persisten algunas, el ambicioso proyecto cientifico que perseguian al comienzo
fue abandonado.

La “movilizacion tedrica” puede hacerse con dos tipos de objetivos diferentes
(se podra consultar el esquema 1 para localizar las flechas que esquematizan las
operaciones correspondientes):

1) Comprobar las teorias correspondientes, en el marco de lo que se llama
en el esquema 2 la “investigacion-experimentacion”: los resultados van a
validar las teorias o a llevar a los investigadores, recursivamente, a reanudar la
conceptualizacion y la teorizacidon para modificar esas teorias.

2) Procesar los datos de terreno, como cuando los especialistas del analisis
del discurso estudian asi corpus de interacciones lingliisticas en clase. La
mejor comprension de los datos de terreno podra entonces ser analizada por
los especialistas en didactica, en el marco de lo que se llama en el esquema
2 la “investigacion-aplicacion”, para renovar la conceptualizacion que hacen,
modificar sus modelos praxeoloégicos o crear otros nuevos: es lo que aparece
representado, en el esquema 1, por la reunién, dentro de los datos de terreno, de
las lineas discontinuas de las operaciones de movilizacion teérica y movilizacion
praxeolédgica: los resultados de la movilizacion de los modelos teéricos van a
poder funcionar entonces como una “entrada” en el subsistema praxeologico (es
una “reentrada” con relacion al sistema global).®

62 A lainversa, la historia muestra que los resultados de las movilizaciones de los modelos praxeologicos
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Existen otros cuatro modelos de procesos que establecen una relacion entre el
subsistema tedrico y el praxeologico, y que lo hacen de manera directa y aislada,
sin entrar en una dinamica recursiva: la movilizacion retorica, la aplicacion
tedrica, la transposicion didactica y la implicacidn tedrica.

4.2 La movilizacion retorica

Existe “movilizacion retorica” cuando los metodologos y los didactas recurren
en su discurso a teorias con el fin de legitimar modelos praxeolédgicos.

La lingtistica, la sociolingiiistica y la psicologia del aprendizaje —siendo
esta Gltima rebautizada en los ultimos afnos “teorias cognitivas”— han sido
tradicionalmente denominadas “teorias de referencia” en didactica del francés
lengua extranjera (FLE). Estas teorias han alimentado, a veces, los procesos
del subsistema tedrico (modelizacion teorica/modelos tedricos/movilizacion
tedrica/conceptualizacidn/teorizacion), pero a veces, se han desviado en parte
hacia este proceso de “movilizacion retorica” (Cf. la flecha correspondiente en
el esquema 1), y su designaciéon como “teorias de referencia” se revela muy
adecuada. En mi Historia de metodologias, noté en sucesivas ocasiones este
fenémeno, y lo volvi a sefialar en la conclusion general tomando como ejemplo
el caso de la metodologia audiovisual francesa:

Las referencias a la MAO® y a los principios de la Lingiiistica
Aplicada americana son ciertamente numerosas en el discurso di-
dactico francés entre 1960 y 1975; y hasta la actualidad, la histo-
ria de la MAO americana es mas conocida en Francia por los es-
pecialistas en didactica que la MAV francesa. Sin embargo, esas
referencias han sido utilizadas muy frecuentemente, a mi juicio,
como una garantia cientifica de prestigio en una racionalizacion
a posteriori de concepciones y practicas esencialmente heredadas

de la historia francesa: este hecho me parece particularmente evi-

alimentaron e incluso suscitaron la investigacion teorica: los problemas de ensefianza de la gramatica, por
ejemplo, las investigaciones lingiiisticas.
63 MAO=metodologia audio-oral. MD=metodologia directa. MAV=metodologia audiovisual.
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dente, por ejemplo, en la tentativa de algunos teoricos franceses
de otorgar a la imagen de la MAV el rol que desempeiia el esti-
mulo en la psicologia behaviorista, cuando es evidente que so6lo
sistematiza en esta metodologia las dos funciones principales
ya asignadas a las imagenes en la MD, donde eran consideradas
como procesos intuitivos de explicacion del 1éxico o de la presen-

tacion de la situacion (op.cit: 210).

Sucedio lo mismo con las referencias que ciertos especialistas en didactica pro-
motores del enfoque comunicativo hicieron sobre la teoria socio-constructivista
de la interaccion como co-construccion del sentido, cuando en los manuales, y
seguramente en las practicas de comunicacion en clase, esta interaccion se limi-
taba a intercambios de informaciones: se puede pensar que existe movilizacion
retorica en la cita de Bucheton y Bautier, (Cf. supra 4.1)

Para mi, la denominacion “movilizacion retérica” no es nada peyorativa. Por un
lado, porque el discurso didactico, ante la imposibilidad de realmente demostrar
lo que sea, se esfuerza por mostrar y convencer, y porque estas referencias
teoricas funcionan como argumentos (pero es necesario por lo menos que sean
convincentes, y que la argumentacion no se detenga alli); por otro lado, porque
las teorias a las cuales se hace referencia entraran posiblemente después en el
subsistema teorico, con la elaboracion de modelos que se movilizaran en la
ensefianza-aprendizaje.

Es de esperar que sea el caso la “lingiiistica accional”, que por el momento, a
falta de modelos tedricos que se pueden movilizar en la sala de clase, o incluso de
propuestas de transposicion didacticas, sélo se moviliza en el discurso didactico
de manera retérica, como en este fragmento del libro que Jean-Jacques Richer
publicé en 2011:

[...]la lingiiistica accional, que tiene como proyecto de investigacion
considerar “un acto de habla como un acto de lenguaje efectuado en

condiciones no solamente de veracidad, sino también de legitimidad

64 Abordaremos este concepto en 4.5 infra.
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y eficacia, es decir, como una accién” (Durand y Filliettaz, 2009:18)
se encuentra en sus comienzos. Debe perfeccionar sus conceptos,
validar sus hipdtesis multiplicando sus campos de investigacion vy,
si bien no puede actualmente proporcionar a la perspectiva accio-
nal sino datos puntuales muy fragmentados para poder concebir una
“competencia operacional” (retomando la expresion de Roulet y Fi-
lliettaz) que articularia lenguaje y accion fisica y se agregaria a los
otros componentes de la competencia lingiiistica comunicativass, al
menos debe cumplir la funcion de recordar a los especialistas en di-
dactica de las lenguas la necesidad de “superar una concepcion lo-
gocéntrica de la interaccion” (Fillietaz, Bronckart, 2005:8) ( Richer,
2011: 111-112).

Para la perspectiva accional, también, yo mismo hice referencia, pero de
manera mas aventurada, a la teoria de las “neuronas espejos”, que parece
validar la hipotesis de una estrecha relacion entre la percepciéon y la accion
(Puren 2009b: 25).

Finalmente, la lectura de los trabajos de los estudiantes-investigadores pone
en evidencia, a menudo, que las teorias a las cuales hacen referencia, al no
poder integrarse realmente a su sistema de investigacion, so6lo dan lugar a
una movilizacion retdrica. Este fendmeno es inevitable y masivo, cuando su
director les exige que redacten —o cuando ellos mismos se obligan a redactar—
una primera parte “tedrica”, es decir, dedicada al “marco de referencia en
cuestion”, al “estudio de la literatura disponible”s, antes de exponer su propia
investigacion, su desarrollo y sus resultados.

4.3 La aplicacion tedrica

La aplicacion tedrica es el proceso que consiste en emplear modelos tedricos
directamente sobre el terreno (cf. la flecha correspondiente en el esquema 1):

65 La “competencia lingiiistica comunicativa” es una expresion utilizada por los autores del MCERL (Cf.
por ¢j. p. 13).
66 Vuelvo sobre esta cuestion del “estudio de la literatura” en mi conclusion.
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su principio es el “aplicacionismo”, concepto que ya he definido antes, en el
cual le oponia el proceso de movilizacion, y del cual ofrezco otra definicion
posible: un proceso unico que se postula como autosuficiente.

Los especialistas en didactica de las lenguas-culturas piensan generalmente
en el aplicacionismo tedrico, el mas conocido en DLC, cuando utilizan este
concepto, que refiere concretamente a la lingiiistica aplicada y a la psicologia
aplicada de los afios 1960, contra las cuales la “didactica de las lenguas” impuso
su nombre y su reivindicacion de autonomia a principios de los afios 1970¢.

La marca bésica del aplicacionismo consiste en la critica de la degradacion que
sufririan los conceptos teoéricos de origen extra-didactico después de entrar en
el sistema de investigacion en DLC. Desarrollé ampliamente la cuestion en el
capitulo 3 de mi articulo de 1997 (1997b), en el que citaba esta idea central
del pragmatismo, expresada por Richard Rorty, segiin la cual es necesario
“consideralr] la teoria como un auxiliar de la practica, en vez de ver en la practica
el producto de una degradacion de la teoria” (1995: 29). Estaria dispuesto,
ahora, a aceptar la idea de que los conceptos derivados de las entradas tedricas
se deterioran efectivamente después de haber sido integrados en el sistema de
investigacion en DLC; pero eso es normal y positivo: se deterioran del mismo
modo que un alimento debe degradarse para ser asimilado por un organismo.
La diferencia de postura de un lingiiista ante los conceptos de su teoria y la de
un especialista en didactica ante los mismos conceptos puede compararse a las
diferentes miradas que echan un pintor naturalista y un nutricionista a la misma
cesta de frutas.

La disputa de los especialistas en didactica contra el aplicacionismo no puede
considerarse ganada, en particular porque me parece que muchos sociolingiiistas
han rescatado las posturas de los lingiiistas de los afios 60. Entre los multiples
ejemplos que demuestran constantemente la permanencia de la tentacion
aplicacionista, he aqui un fragmento de una convocatoria a ponencias de un
coloquio de 2015: la problematica de investigacion redactada de esta manera
para definir uno de los ejes de este coloquio constituye un verdadero delirio
cientificista:

67 Cf. Puren 043.
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¢Por qué y como la psicologia cognitiva, la lingiiistica cognitiva, la
sociologia cognitiva, la inteligencia artificial, etc. pueden considerar
las bases metodoldgicas en la investigacion en diddactica de las len-
guas y de las culturas, como sucede en la concepcion de los métodos
de enserianza, la concepcion de los manuales escolares, el modo de
evaluacion de los aprendizajes, la cuestion del apoyo escolar en el

marco de las nuevas tecnologias educativas, etc.?

Sophie Moirand critica este aplicacionismo, comprendiéndolo —debido a que
responderia a “deseos legitimos” de los docentes y lingiiistas—, y limitando
sus criticas a los que se apoyan en “una Unica teoria lingiiistica” y en las
teorias “en curso de elaboracion”. En su publicacion de 1979 (retomaré en
el capitulo siguiente las propuestas de “analisis pre-pedagdgico” que hace en
ella), escribe esto:

El primer peligro seria confundirlo [el andlisis pre-pedagogico a
cargo del docente que prepara sus clases] con los analisis tedricos
del discurso (o de las gramaticas textuales) y subordinarlo a una teo-
ria lingiiistica Gnica. Se puede comprender el deseo legitimo de los
docentes, cuando asisten a formaciones y desean aplicar lo que han
aprendido, y el deseo de los tedricos (atin mas legitimo) de que sus
modelos sean aplicados. Pero la clase de lengua no debe transformar-
se en un campo de aplicacion de las teorias en curso de elaboracion:
existen otros espacios donde se puede comprobar su validez (Moi-
rand, 1979: 91).

Por mi parte, soy menos comprensivo, y por cierto no calificaria de “legitimas”
las pretensiones de los lingliistas, sociolingiiistas, psicolingiiistas y otros
cognitivistas que buscan ocupar una posicion “meta” con respecto a los
especialistas en didactica de las lenguas-culturas. En cualquier caso, no les
corresponde a ellos mismos concederse esta legitimidad en el campo de la
didactica y no veo por qué los especialistas en didactica se la concederian,
teniendo en cuenta todos los efectos negativos que el aplicacionismo ha
provocado y provoca aun sobre los contenidos de las formaciones universitarias
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francesas en didactica del FLE, y sobre la gestion de la carrera universitaria de
los verdaderos investigadores especialistas en DLC.

Este combate desgraciadamente ain necesario contra el aplicacionismo tedricos
no debe ocultar que siempre existiéo también un “aplicacionismo metodologico”
igualmente negativo (Cf. supra 1), y lo que se puede llamar un “aplicacionismo
tecnologico” que se reactivo considerablemente desde hace unos afios con la
difusion de las nuevas tecnologias (Cf. infra 5.2.5).

4.4 La implicacion teorica

Segin Denis Lehmann (1985), el concepto de “lingiiistica implicada” fue
propuesto por Gis¢le Khan, Rémy Porquier y René Vivés —especialistas
en didactica de FLE, como él— en un articulo de 1980 que no he podido
consultar®. En este articulo que se titula “La gramatica textual: una lingiiistica
implicada”, Lehmann defiende la idea de que los “mecanismos de organizacion
textual” que evidencia esta gramatica “pueden mejorar las condiciones de
ensefianza/aprendizaje de la lectura y la expresion escrita” (op. cit: 113). Sin
embargo, se encuentra en una posicion que no es realmente diferente a la de
la lingiiistica aplicada puesto que, después de haber realizado los dos “pasos”
que se mencionan en la cita mas abajo, termina por considerar que el conjunto
de la gramatica textual debe aplicarse inmediatamente en la ensefianza de la
expresion escrita:

No es muy grande el paso que va de la identificacion de estos feno-
menos [puestos en evidencia por la gramatica textual] que no pueden
ser explicados por una gramatica frastica, a su designacion como los
indicadores mas evidentes de la organizacion textual, y, por lo tanto
esos fendmenos que ataiien a la organizacion del texto escrito son

probablemente los objetos que se deben priorizar cuando la finalidad

68 Es “desgraciadamente” aun necesario, porque continiia desviando una parte de la energia de los
especialistas en didactica que deberian emplearla en la elaboracion interna de la disciplina que le y les
seria mucho mas provechosa. Lo he encabezado en una conferencia de 2009f...

69 A pesar de todo, puedo indicar las referencias: Khan, G.; Porquier, R.; Vives, R. (1980) “Didactica
de las lenguas y/o lingiiistica aplicada. El francés lengua extranjera” Boletin de la A.F.L.A. (Asociacion
Francesa de Lingiiistica Aplicada), n° 9.
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es enseflar la lectura. Un paso mas, y uno dispone entonces, con esta
lista u otra diferente, de un programa bastante completo de lo que
convendria estudiarse un curso que tenga como objetivo la adquisi-
cion de los componentes propiamente lingiiisticos de la competencia
textual, por lo menos si se considera necesario elaborar por anticipa-

do un contenido lingiiistico (op.cit: 105).

Por lo tanto se comprende el motivo por el cual este concepto de “lingiiistica
implicada” no ha prosperado en DLC, ni tampoco en la didactica del FLE en
Francia, en la que habia surgido: se puede pensar que estos lingiiistas-especialistas
en didactica sélo lo utilizaron en realidad para mantener una relacion jerarquica
entre la lingliistica y la DLC, y abandonar entonces la expresion “lingiiistica
aplicada”, que habia venido a ser “politicamente incorrecta” en DLC desde
principios de los afios 1970.

A pesar de todo, me parece que la “implicacion tedrica” corresponde a uno de
los procesos observables en el sistema de la investigacion en DLC, con tal que
se la conciba como un proceso iniciado por los docentes y los especialistas
en didactica, y realizado ad hoc, en funcion de sus necesidades de andamiaje
tedrico. Sobre el modelo de la palabra “aplicacionismo”, propuse asi en un
articulo (Puren 1998c) designar como “implicacionismo” al planteamiento por el
cual estos actores van a recurrir a la lingiiistica cuando encuentren un problema
que ellos mismos no pueden solucionar. Diria ahora: “... un problema que no
pueden solucionar con los modelos praxeoldgicos de los que disponen”. En
aquel articulo, proponia un modelo construido sobre la doble base del sentido de
la relacion entre teoria y practica y de la oposicion entre la orientacion objeto y
la orientacion sujeto, donde aplicacionismo e implicacionismo aparecian como
las dos posturas posibles:

APPLICACIONISMO IMPLICACIONISMO
/ -""‘-...
<= =
TEORIA = PRACTICA PRACTICA = TEORIA
SUIETO
OBIETO
@.1) @21 222)
1
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Remito a ese articulo, limitindome aqui a copiar a continuacién el fragmento
necesario para comprender este esquema:

(1) El sentido de la relacion que se asigna a la dupla teoria/practica
(1.1) Se puede elegir ir de la teoria a la practica. Es el “aplicacio-
nismo” propiamente dicho, donde se va a considerar que cier-
tos conocimientos producidos por disciplinas exteriores reco-
nocidas como cientificas pueden y deben determinar a priori los
contenidos y definir los métodos de intervencion dentro del cam-
po didéctico. Historicamente, en el caso del FLE, estas disciplinas
han sido y son aun la lingiiistica y la psicologia del aprendizaje.
(1.2) Se puede elegir, al contrario, ir de la préctica a la teoria; es el
“implicacionismo”, postura en la que se considera que los contenidos
y los modos de intervencion didactica deben determinarse dentro del
campo didactico y a posteriori —en funcion de las necesidades propias

observadas en las practicas didacticas.

(2) La perspectiva que se adopta para considerar esta relacion teoria-
practica

(2.1) Esta perspectiva puede ser orientada al objeto’: el lingiiista y el
psicologo del aprendizaje van a basarse en los conocimientos (exterio-
res al campo didactico) que poseen del objeto “lengua” y/o del objeto
“proceso cognitivo de adquisicion/aprendizaje” para intervenir en for-
ma directa y normativa en los actores del campo didactico (estudiantes,
docentes y disefiadores de materiales). Esta perspectiva impone obvia-
mente el unico sentido (1.1) mencionado aqui arriba (teoria-practica).
(2.2) Esta perspectiva puede ser, por el contrario, orientada al sujeto.
(2.2.1) Puede cruzarse con el sentido teoria-practica, como cuan-

do el lingiiista y el psicologo del aprendizaje describen y ana-

70 Sobre “aplicacionismo empirico” y las perspectivas objeto y sujeto, remito a Puren 1998f, donde
desarrollo esta cuestion, aclarando solamente aqui que no se confunden respectivamente con la
perspectiva de la enseflanza y la del aprendizaje, siendo el docente un sujeto (jde pleno derecho y como
parte integrante!) en la relacion pedagogica.
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lizan las practicas y producciones de los actores del campo di-
dactico: es el caso del analisis de manuales, del analisis del
discurso de clase, de los errores de los estudiantes, de los pro-
cesos de aprendizaje, de la evolucion de las interlinguas, etc.
(2.2.2) Se impone por si sola si se adopta el sentido practica-teoria:
en este caso son los mismos estudiantes y profesores los que teorizan
a partir de sus propias practicas y producciones antes de confron-
tar sus analisis a las teorias externas; como pasa en los “ejercicios
de conceptualizacion gramatical” propuestos en FLE a principios de
los aflos 1970, o en la “practica razonada de la lengua” propuesta en
los programas franceses actuales para la ensefianza escolar del inglés
(Op. cit: 15-16).

He retomado mas recientemente, en una conferencia (Puren, 2009f) el tema del
“implicacionismo” asi definido, renovando esta postura a través de dos préstamos
conceptuales, el principio de “emergencia” en acustica, y el principio de
“subsidiariedad” en la Union Europea (op.cit: 3). Y lo amplio, (op.cit: 6), a otras
disciplinas que pueden encontrarse “implicadas” en la investigacion en DLC:

Area de la DLC-Subireas
1 educativa cognitiva cultural lingiiistica

Filosofia Neurologia Historia, Sociolingiiistica

Geografia,

Economia, etc.
Psicologia Ciencias Sociologia Lingiiistica

cognitivas

Pedagogia Psicolingiiistica | Antropologia Gramatica

cultural

Didactica
Practicas de ensefianza-aprendizaje

La flecha vertical indica los diferentes niveles de colaboracion de las disciplinas
exteriores en la DLC: un docente tendra que recurrir en sus practicas al especialista
en didactica solamente si (principio de subsidiariedad) una cuestion “surge”
(principio de emergencia: ¢l reconoce que supera sus competencias de base); si
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el especialista en didactica no tiene la respuesta (y solamente en ese caso: mismo
principio de subsidiariedad), recurrird, si es preciso, a los especialistas de otras
disciplinas o a sus publicaciones.

Mas recientemente aln, en otra publicacion”, represento las tres grandes
concepciones posibles de relacion teoria-practica en forma de tres posturas que
corresponden a una concepcion “fuerte”, la del aplicacionismo; una concepcion
“intermedia”, que corresponde al “implicacionismo” y al “aplicacionismo
metodoldgico”; y una concepcion “débil”, la del “pragmatismo”. Y vuelvo a
definir mi posicion personal a partir de una reflexion sobre el origen de los
“modelos cognitivos” que sucesivamente predominaron en didactica de las
lenguas-culturas (vuelvo al tema mas adelante a propodsito de las “entradas
tedricas”, cap. 5.2.4).

4.5 La transposicion diddactica

En 1985, Yves Chevallard propuso el concepto de “transposicion didactica” en una
publicacion que llevaba este titulo, y desde entonces este concepto permanecio
muy presente y activo, tanto en las didacticas de las ciencias exactas, para las
cuales fue concebido originalmente, como en las ciencias de la educacion, que
se apoyan siempre y prioritariamente en las disciplinas escolares cientificas. El
subtitulo de su libro, Del saber sabio al saber ensefiado, explica el concepto: la
“transposicion didactica” —para utilizar mi terminologia— consiste en adaptar los
modelos teoricos para utilizarlos inmediatamente” como modelos praxeologicos
(Cf. la flecha correspondiente entre estos dos modelos en el esquema 1).

Este concepto nunca “prendid” en DLC, seguramente porque los conocimientos
sobrelalengua, en DLC, no sonobjetivos sino medios: los saberes metalingiiisticas
no son mas que herramientas utilizadas provisoriamente, para las fases de

71 Cf. Puren, DLC-MR7 (Capitulo 5.2: 10-11) (Sitografia).

72 En el sentido etimologico del adverbio: sin pasar por la mediacion de la serie procesual movilizacion
teorica éconceptualizacion émodelizacion praxeoldgica ¢ modelos praxeologicos ¢ movilizacion
praxeoldgica ¢ conceptualizacion € regreso recursivo, dentro del subsistema praxeoldgico, a lamodelizacion
praxeoldgica, o regreso bifurcacion hacia el subsistema tedrico hacia la teorizacion modelizacion tedrica.
Se comprende que los lingiiistas apurados o persuadidos a priori de la pertinencia y eficacia inmediatas
y universales de sus modelos quieran reducir esta “carrera de obstaculos” del especialista en didactica...
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identificacion, conceptualizacion y aplicacion, durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje de gramatica”, pero el objetivo terminal, que es la “asimilacion”,
se alcanza precisamente cuando los estudiantes reutilizan espontaneamente
las formas gramaticales sin tener necesidad de movilizar estos conocimientos
metalingiiisticos. Los conocimientos culturales, por su parte, no pueden basarse
en ninguna “teoria cultural” determinada y operativa, y de todas maneras s6lo
corresponden al “componente metacultural”, que sélo es uno de los cinco
componentes de la competencia cultural (Cf. Puren 2011j).

Considero que el “analisis pre-pedagdgico” que Moirand propuso en la didactica
del FLE en 1979 y que habia elaborado a partir de los distintos “analisis teoricos
del discurso” o “gramaticas textuales” disponibles en ese momento —tuvo mucho
éxito y fue utilizado durante bastante tiempo por un gran nimero de profesores—,
correspondia a una “transposicion didactica” ante litteram. Lo presenta asi:™

Cualquier texto destinado a utilizarse en clase de lengua requiere de
un analisis previo del docente. Se lo llamard analisis pre-pedagogico,
ya que contribuye a la preparacion del acto pedagogico y no sirve, a
diferencia de los analisis tedricos, ni para construir ni para probar una
teoria lingiiistica.

En el area particular de la comprension del escrito, el analisis pre-
pedagogico tiene dos objetivos principales:

— por un lado, representa, para el docente, un medio de investigacion
de los funcionamientos de un texto a distintos niveles (en efecto, debe
ser capaz de responder durante una clase a los requerimientos, no
siempre previsibles, de los estudiantes);

— por otro lado, debe permitir al profesor imaginar estrategias pe-
dagobgicas para ayudar a los estudiantes a acceder al/a los sentido/s
de un texto (técnicas de identificacion, descubrimiento de indicios,

estrategias de verificacion, por ejemplo).

73 Cf. Puren 009. Bibliografia

74 Sophie Moirand me ha autorizado amablemente a publicar la totalidad de su articulo de 1979 en el
que presenta y ejemplifica, analizando varios documentos, este modelo de “analisis pre-pedagogico”. Se
encuentra disponible en la seccion “Biblioteca de trabajo” de mi sitio (Puren 056).
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El analisis pre-pedagodgico consiste en echar sucesivas miradas al
documento con el fin de encontrar la entrada pedagoégicamente mas
eficaz para ingresar al texto. Debe tener en cuenta las particularidades
de cada grupo de estudiantes, sus motivaciones y necesidades. De
modo que sélo se encontraran aqui ejemplos (y no modelos) de fichas
de analisis realizadas (y utilizadas) (Moirand, op.cit: 74).

Es explicitamente al concepto de “transposicion didactica”, concretamente “a
la transposicion didactica de los conceptos tedricos sobre los géneros textuales
y el analisis de textos”, al que se refiere Luiza Guimaraes-Santos (2012),
cuando propone, a partir de los “presupuestos teoéricos del interaccionismo
socio-discursivo presentado por Bronckart”, un “género de modelo didactico
[que] consiste en enumerar las caracteristicas de las condiciones que pueden
ser ensefiadas” (Guimaraez Santos, 2012: 1). Y concluye: “A través de nuestro
modelo didactico, queremos mostrar que el uso de los conceptos de géneros
textuales puede contribuir a la puesta en practica de la perspectiva accional para
la ensefanza y el aprendizaje de la lengua francesa” (Op.cit: 10).

Sophie Moirand advertia de este modo sobre uno de los peligros de su anélisis
pre-pedagogico: “El primer peligro seria confundirlo con los analisis teoricos del
discurso (o las gramaticas textuales) y de supeditarlo a una teoria lingiiistica tnica.”
(Moirand, 1979: 91). Por esta razén, su “Ficha para el analisis pre-pedagdgico”
(op.cit: 86-88) se inspiraba explicitamente en tres “enfoques” diferentes:
“sociolingliistico”, “lingiiistico” y “logico-sintactico”. Pero cuando la transposicion
didactica es solamente la transposicion de un modelo teodrico derivado de una
teoria inica (como la que propone Guimaraes -Santos), y que se la quiere aplicar
directamente en el terreno de la ensefanza-aprendizaje (como ha sido el caso
durante estas ultimas décadas con esa teoria en francés lengua materna), no es mas
que una aplicacion tedrica (Cf. supra 4.3). Al leer las propuestas de transposicion
didactica en FLE y en francés lengua materna, a menudo pensé en esta observacion
muy pertinente de Frank Marchand, autor de un manual de FLE de 1920 = “Dado
que la gramatica es el arte de solucionar las dificultades de una lengua, no vaya a
ser que la palanca sea mas pesada que la carga™s (citado en Puren 1998f: 6).

75 Método Marchand. La familia Dupont, Imp. J. De Mersch, 1920.
76 En francés “solucionar las dificultades” se dice “lever les difficultés” (levantar las dificultades). De
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Para concluir este apartado, me parece interesante aplicar los distintos conceptos
que hemos abordado al analisis del concepto de “gramatica” en el sentido de
“descripcion del funcionamiento de la lengua”.

1) Cuando se trata del cuadro final de revision gramatical de un manual para la
ensefanza en la escuela secundaria, las reglas fueron concebidas y sus ejemplos
elegidos segiin micro-modelos praxeologicos que supuestamente corresponden a
la conceptualizacién-modelizacion que el estudiante habra podido efectuar sobre
la lengua, y que podra movilizar a continuacioén para producir conscientemente
enunciados correctos en lengua extranjera.

2) Cuando se trata de un estudio lingtiistico, la descripcion de la lengua utilizada
alli se hizo en funciéon de una teoria, por medio de una movilizacion de los
modelos teoéricos correspondientes a los datos de terreno del lingiiista, vale decir,
su corpus de analisis.

3) Una “gramatica” también puede corresponder a la transposicion didactica
de modelos tedricos, y en este caso esta formada por un conjunto de modelos
praxeologicos elaborados de esta manera. Por lo tanto, se puede denominar
“gramatica de ensenanza-aprendizaje” (y no de aprendizaje, como puede serlo el
cuadro final de resumen gramatical de un manual): no puede ser utilizada por el
estudiante sin la ayuda y la guia del profesor.

4) Finalmente, puede tratarse del conjunto de los micro-modelos praxeoldgicos
(de las “reglas™, sin duda con uno o mas ejemplos memorizados que van a
servir de modelos de produccién), que fueron tomados prestados algunos de
la lengua fuente, otros de la lengua extranjera, otros construidos o en vias de
construccion en la mente del alumno: es lo que se llama la “gramatica provisoria”
o “intermedia”, o también “la interlengua”, que cada aprendiente posee en un
momento determinado de su aprendizaje (Cf. Vogel 1995).

En un manual francés de ensefianza escolar del espafiol”, propuse un dispositivo
de aprendizaje de la gramatica autonoma basado en la articulacion de cuatro

ahi la metafora utilizada por F. Marchand...
77 ¢Qué pasa? Terminales, Ch. Puren et al., Paris: Nathan, 1995.
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tipos de gramaticas (remito a la presentacion realizada en Puren y Sanchez
20011). Ahora me es posible analizar este dispositivo —que tenia como objetivo
poner a los estudiantes en posicion de investigacion personal— en funcién del
“sistema de investigacion” que propongo aqui: la “gramatica reflexiva” y la
“gramatica de aprendizaje” permiten ingresar al alumno en un proceso personal
de conceptualizacion/modelizacion (praxeoldgica o tedrica) a partir de los datos
proporcionados por los documentos: el “cuadro final de resumen gramatical”
propone los modelos praxeologicos, y la “gramatica de referencia” los modelos
tedricos (elaborados éstos por un colega coautor del manual, Helios Costa) a los
cuales este ultimo proceso debe conducirlos.

5. Reentradas, entradas y salidas

Durante este escrito he empleado, en distintas ocasiones, cada una de estas
palabras clave de la teoria sistémica. Las retomo en este item de manera
sistematica.

5.1 Las reentradas dentro del sistema

Las reentradas son el resultado de les retroacciones: corresponden a aportes al
sistema que han sido generados por el funcionamiento del mismo sistema. Son
las reentradas las que aseguran la presencia de circuitos recursivos (o “bucles de
retroaccion”) en el interior de cada uno de esos subsistemas y del sistema general
de la investigacion, asi como la autonomia relativa del conjunto de un sistema
con respecto a su entorno. Las entradas, por el contrario, que desarrollaremos en
5.2, corresponden a aportes al sistema desde fuera.

Existen tres tipos de reentradas en el sistema de investigacion en DLC:

1) Las reentradas que provienen de la conceptualizacion de los nuevos datos
de terreno generados por la movilizacion de los modelos praxeologicos. Ellas
van a generar un bucle de retroaccion sobre la modelizacidon praxeologica:
esta retroaccion facilita al subsistema praxeoldgico la dindmica que le
permite funcionar de manera autébnoma. Hemos visto en el apartado 1 que
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es la produccién de estas reentradas lo que diferencia la movilizacion de la
aplicacion.

2) Las reentradas que provienen de la conceptualizacion de los nuevos datos
de terreno generados por la movilizacion de los modelos tedricos efectuada por
los investigadores. Ellas van a alimentar la dinamica del sistema praxeologico
provocando una reentrada en la modelizacion praxeoldgica. Pueden provenir
no solamente de los investigadores, sino también de los mismos docentes o
de un trabajo colaborativo producido por ellos. Por ejemplo, cuando los do-
centes han participado de una investigacién-accion las conceptualizaciones de
las experiencias concebidas en colaboracion con los investigadores provocan
entonces una reentrada en la modelizacion praxeologica (Cf., en el esquema
1, la serie procesual movilizacion tedricaéconceptualizacionémodelizacion
praxeologica). Se trata de los mismos procesos que se esperan de los estu-
diantes-investigadores que integran en su metodologia de investigacion unos
experimentos realizados en sus propias clases.

3) Las reentradas que se generan en circuitos cerrados al interior del subsistema
teorico.

teorias = modelos tedricos =¥ teorizacién

t I

Este trabajo en circuito cerrado es indispensable puntualmente durante los
periodos de revision formal de la teoria con relacion a sus modelos, y de
éstos con relacion a la teoria: se trata del mismo trabajo que he realizado en el
esquema 1 para redactar el punto 5.1 de este articulo.

Es solamente al integrarse o al menos entrecruzarse las reentradas provocadas
por la movilizacién praxeoldgica y la tedrica (caso 3) cuando se crea una
dinamica del sistema global de investigacion. Lo que constituye el eje de la
formacién en la investigacion por la investigacion, es la conceptualizacion
por los propios estudiantes-investigadores sobre los datos de terreno que han
obtenido a partir de procesos paralelos de movilizacion tedrica y modelizacion
praxeologica que ellos mismos han realizado.
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5.2 Las entradas en el sistema

Contrariamente a las reentradas, las “entradas” provienen del exterior del sistema
(Cf. esquema 1). Proceden de distintas fuentes: son las entradas empiricas,
sociales, metodologicas, tedricas y tecnologicas.

5.2.1 Las entradas empiricas

Estas entradas empiricas son al mismo tiempo masivas y permanentes en el
sistema de investigacion de la DLC, mds que en otras disciplinas, porque la
problematica de ensefianza de las lenguas se compara constantemente con la
existencia de una adquisicion natural (la de la lengua materna y la obtenida en
situacion de “inmersion lingiiistica™) considerada como a la vez mas facil y mas
eficaz.

Historicamente, se encuentran numerosos casos de entradas de este tipo. Se
pueden mencionar, en particular:

— el rol destacado que ha desempefiado “el método natural”, o “materno” en
la primera (y sin duda mayor) revolucion metodoldgica, la de la metodologia
directa de comienzos del siglo XX (cf. Puren 1988a: 75-78);

— el peso permanente del modelo de inmersion (o de “inmersion lingliistica”) a
lo largo de esta historia;

— el lugar importante que ocupa en la didactica de las lenguas-culturas el
aprendizaje precoz, las investigaciones sobre el bilingiiismo, los mecanismos
cognitivos en la adquisicion de la lengua materna.

Lo que se puede designar como “postulado empirico”, es decir, la evidencia que
seria en la practica misma de la lengua extranjera donde se encontraria el secreto
de su aprendizaje practico, ha prevalecido constantemente hasta la actualidad
en la investigacion en didactica de las lenguas y en las concepciones de la
ensefianza-aprendizaje. Corresponde a formulaciones tales como: “la lengua se
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9% ¢ 99 ¢

aprende hablando”, “se aprende a escribir escribiendo”, “se aprende a comunicar
comunicando” y en este momento, a proposito de la perspectiva accional, “se
aprende a actuar en lengua extranjera en la sociedad exterior primero actuando
en lengua extranjera en la micro-sociedad clase”. Este postulado explica, en los
modelos praxeologicos, la importancia de todas las actividades que aplican la
homologia maxima entre los fines (los objetivos de practica social de la lengua)
y los medios (las actividades realizadas en clase para lograr esos objetivos):
es también el caso para la ultima configuracion didactica, la de la perspectiva
accional, donde la finalidad de la formacion de un actor social reactiva
mecanicamente la famosa orientacion pedagogica que explota al maximo la
homologia entre la sociedad exterior y la sociedad clase, es decir la pedagogia
de proyectos (Cf. Puren 2014b).

5.2.2 Las entradas sociales

Son las mas importantes en lo que concierne a la evolucién de los modelos
praxeologicos. Se trata de una de las principales lecciones que saqué en la
conclusion general de mi Historia de las metodologias, donde, al enumerar “las
impresiones mas sobresalientes de este recorrido histérico”, decia que me habian
impresionado en particular:

[...] las relaciones estrechas y constantes entre esta DLVE [Didac-
tica las Lenguas Vivas Extranjeras] y la vida economica, politica e
intelectual del pais, que hacen que el verdadero motor del cambio
pedagodgico no sea la evolucion interna de la disciplina didactica (en
particular, como se presenta a menudo, las modificaciones que inter-
vienen en las teorias de referencia, ya sean pedagogicas, psicoldgicas,
lingiiisticas,...) sino la aparicion de nuevas necesidades sociales: la
enseflanza de las LVE y por consiguiente la reflexion sobre esa ense-
flanza aparecen como practicas eminentemente sociales, mas alla de
las ilusiones individualistas o tecnocraticas que a veces mantienen

sus diferentes actores (1988a: 263, destacado en el original).

78 De ahi surge la importancia de la simulacion en el enfoque comunicativo, que asegura una homologia
maxima entre la practica de aprendizaje y la de uso de la lengua.
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Por otro lado, estas entradas sociales influencian constantemente los efectos que
pueden tener las otras entradas en uno o en otro de los subsistemas: al final de la
misma obra, hablaba del impacto que me habia causado...

[...] la enorme y decisiva influencia de las situaciones de ensefian-
za-aprendizaje sobre el destino de cada una de las metodologias
constituidas: las falencias en la formacion de los docentes, las pocas
horas de enseflanza semanal, la gran cantidad de alumnos por clase,
su minimo interés y su gran heterogeneidad, entre otras cuestiones,
han sido percibidos constantemente por los metodologos de la me-
todologia directa y audiovisual como los frenos mas potentes contra
la innovacion, y como los primeros responsables de los fracasos. La
reflexion metodologica ha navegado sin cesar entre, por un lado, la
valoracion de las situaciones de ensefianza-aprendizaje y la elabo-
racioén de metodologias que pretendian adaptarse a ellas (MT, MA) y
por otro lado, la construccién de proyectos ambiciosos cuya puesta
en marcha hubiera exigido un cambio radical de las situaciones exis-
tentes (MD, MAV). Pareciera que actualmente estamos regresando a
una fase de consideracion prioritaria de estas situaciones, sin duda a
raiz del desarrollo de la ensefianza de las LVE a los adultos, donde
las situaciones son de una extrema diversidad, y también a causa de
la masificacion de la Ensefanza secundaria, que se impone cada vez
mas como su primera realidad. Pero, sea cual fuere la orientacion ele-
gida, son en definitiva determinantes estas situaciones de ensefianza-
aprendizaje, sobre las cuales no pueden decidir ni los metodélogos, ni
los disefiadores de cursos, ni los profesores™ (op.et loc. cit, destacado
en el original).

Hasta ahora, mis investigaciones posteriores no han modificado este analisis sino
que mas bien lo han reforzado al mostrar que esas entradas sociales continuaban
funcionando tan fuertemente y de la misma manera. Hace algunos afios, he

79 MT=metodologia tradicional. MA=metodologia activo. MD= metodologia directo. MAV=metodologia
audiovisual. LVE= lenguas vivas extranjeras.
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introducido el concepto de “configuracion didactica™ en el cual es determinante
la funcion de los objetivos sociales lingiiisticos y culturales: en efecto, una
modificacidn significativa de uno y/o de otro de estos objetivos desencadena un
proceso de reconfiguracion general que llevara finalmente a las modificaciones
de los curriculos en los ministerios; de los manuales en las editoriales; de las
expectativas de los estudiantes en las clases y de las practicas de ensenanza. La
ultima evolucion de las configuraciones didacticas, la que aparece en el MCERL
(Consejo de Europa, 2002) con los nuevos objetivos de las competencias
plurilingiies y multiculturales y de la formacion de un actor social, no escapa a la
regla (Cf. Puren 2014a y la bibliografia correspondiente).

5.2.3 Las entradas metodologicas

Las entradas metodoldégicas también han sido relevantes en la evolucion
histérica de la investigacion-intervencion en la DLC. Ya mostré en otras
publicaciones que las metodologias constituidas se elaboran oponiéndose a las
anteriores®, prolongandolas (es el caso entre el método audiovisual y el enfoque
comunicativo), o tomando prestadas, de manera ecléctica, varias caracteristicas
de metodologias anteriores.” De todas maneras, la cantidad de “métodos” (en
el sentido de unidades minimas de coherencia metodoldgica) es limitada y sus
combinaciones y articulaciones no son infinitas.®

Las entradas metodologicas funcionan del mismo modo en cada docente durante
su carrera: son los aportes de su experiencia personal de aprendizaje y ensefianza
(incluyendo, en este ultimo caso, los enfoques, los métodos y técnicas que extrae

80 Cf. Puren 029 (Sitografia).

81 El método directo se elabor6 asi oponiéndose sistematicamente al tradicional (Puren, 1988a, capitulo
2.2, cap. 2.1.5 p.72). Y expliqué el motivo por el cual habia elaborado mi version de la perspectiva
accional de la misma manera, en oposicion al enfoque comunicativo (Puren, 2014a, “Introduccion” p. 4).
82 Es el caso de la metodologia activa, metodologia oficial en la ensefianza escolar de las lenguas vivas
extranjeras de los afios 1920 a los afios 1960, cuyos promotores se proponian mantener las principales
caracteristicas de la metodologia directa pero a la vez corregir lo que consideraban como unos excesos
de ésta por medio de un retorno parcial a la metodologia tradicional (Puren, 1988a, capitulo 3.2. pp.
148-153). También es el caso de los manuales de FLE a partir de los afios 1980, que desechan la version
mas fuerte del enfoque comunicativo para regresar, en particular, a una enseflanza mas sistematica de la
gramatica, con ejercicios tradicionales de identificacion, conceptualizacion, aplicacion y entrenamiento
(Puren, 1994e, cap. 1.1.2, pp. 16-19).

83 Cf. el cuadro de oposiciones metodologicas fundamentales, Puren 008.
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de los manuales), de su formacion inicial y continua (incluyendo sus lecturas
y contactos con sus colegas); a todo ello habria que agregar, en la enseflanza
escolar francesa, los programas oficiales, que contienen, a veces, orientaciones
metodologicas precisas. En una publicacion en colaboracion (Puren 1999h),
propuse una “pequefia sesion de trabajos practicos de teorizacion” que culminaba
con una modelizacion de una “red” que representaba los diferentes origenes
posibles de la metodologia empleada por un docente (Puren, 1999h: 30-33):

Caracteristicas
personales
formacion formacion
inicial continua
N bVl
METODOLOGIA |z N metodologias
\ | DEENSENANZA |Y _ de ensefianza
| 7 7T~ 7TS
experiencias I% experiencias ‘J
o ~ N
de aprendizaje de enseflanza

Estos “origenes” son entradas cuando que pueden funcionar de dos maneras
diferentes dentro del subsistema praxeoldgico:

— Se integran en la dindmica del subsistema pragmatico cuando vienen a alimentar
en el docente su propia conceptualizacion de sus datos de terreno, como las
entradas tedricas pueden integrar el proceso de teorizacién ¢ modelizacion
tedrica.

— Originan un proceso de aplicacion metodologica cuando introducen modelos
praxeologicos destinados a ser utilizados inmediatamente (“prét-a-enseigner”,
“listo para ensefiar”, como se dice “prét-a-porter”, “listo para vestir” tratdndose
de la vestimenta); como las entradas tedricas pueden dar lugar a aplicacion
tedrica.

Dichas entradas metodologicas pueden ser el resultado de un proceso
colectivo (los “gajes del oficio”), inscriptas en una metodologia (el trabajo en
parejas y la simulacion del enfoque comunicativo, por ejemplo, cuando esas
técnicas son utilizadas de manera sistematica y mecanicamente, incluso en las
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secuencias didacticas para las que no estan adaptadas*), ¢ incluso de manera
institucionalizadas. Finalmente, esas entradas pueden tomar la forma extrema
de lo que se llama “enfoque no convencional” o “alternativo” como han sido el
“Método silencioso”, la “Sugestopedia” o incluso el “Aprendizaje por reaccion
fisica total: se trata de macro-modelos praxeoldgicos que exigen ser aplicados
de manera tan exclusiva y sistematica como apasionada, de tal modo que estos
enfoques son para la DLC lo que fue la alquimia para la quimica (Cf. Puren,
1994e: 64).

Las culturas escolares, en las que estan las didacticas, pueden ser consideradas
como géneros de entradas sociales en la medida en que forman parte del
entorno del proceso de ensefianza-aprendizaje tal como se desarrolla en la clase;
aunque, por supuesto, algunos de sus elementos pueden constituirse en entradas
metodologicas.

5.2.4 Las entradas teoricas

Las teorias externas a la didactica de las lenguas-culturas que van a ingresar
a su sistema de investigacidon-accion dan lugar a dos grandes clases de
procedimiento. Son utilizadas para la movilizacion retérica (Cf. supra. 4.2) o
para generar modelos teéricos que luego van a ingresar a los diferentes procesos
de investigacion —teorizacion, aplicacion, transposicion o movilizacion— (Cf.
esquema 1). En algunas investigaciones de estudiantes, la teoria se constituye

84 En un manual reciente de FLE que pretende implementar la perspectiva accional, se pide a los
estudiantes, por ejemplo, como tarea final de una secuencia didactica, que se constituyan en parejas,
imaginen que un compafero va a festejar pronto su cumpleanos y que preparen la fiesta que todos le
van a ofrecer. ;Por qué ese trabajo en pareja, si el objetivo es colectivo? (toda la clase va a festejar ese
cumpleafos), y jpor qué imaginar un cumpleaios antes de preguntarse si no habria efectivamente un
cumpleaios real?

85 Es el caso de los esquemas de clase de la metodologia directa (Puren 1988a: 115-117) o del método
activo (op.cit: 154-155).

86 Cf. Dufeu, Bernard, Los enfoques no convencionales de las lenguas extranjeras, Paris: Hachette,
coleccion “F-Referencias™, 1996, 208 pp. Y también CARE, Jean-Marc (coord.), “’Enfoques diferentes’ y
didactica plural de las lenguas” (Le Frangais dans le monde, nimero especial “Recherches et applications”,
enero de 1999, pp. 187-191. Paris: EDICEF).

87 Un ejemplo caricaturesco de macro-modelo praxeoldgico de este tipo ha aparecido en los ultimos afios
en la ensefianza escolar francesa, donde goza del apoyo de una parte de los inspectores de lenguas. Cf. el
analisis que he realizado con otros dos colegas y que he publicado en mi sitio: Puren Ch, Medioni M A,
Sébahi 2013.
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solo en objeto de una movilizacion retdrica, mientras que en otras la misma teoria
aparece integrada en una verdadera dinamica de investigacion-intervencion.
Del mismo modo, se podria pensar que, sucesivamente, la misma teoria podria
constituirse en objeto de los dos procedimientos durante la evolucion historica
de la disciplina.

Cuando se disefia la historia de las metodologias, no siempre es facil evaluar
lo que procede verdaderamente de las entradas tedricas. Tomemos el ejemplo
de los modelos praxeoldogicos de la concepcion de la gestion de los procesos
cognitivos de ensefianza-aprendizajes. Las ideas que presentaré a continuacion,
sin duda, pueden ser discutidas indefinidamente, siendo ahora la verdad historica
—si verdaderamente este concepto puede ser aplicado a esta cuestion...—
definitivamente imposible de reconstituir.

— Los modelos de recepcion y de impregnacion (o de ‘“inmersion”) fueron
entradas empiricas. Es probable que las neurociencias nos precisen los
mecanismos neuroldgicos que intervienen en esta adquisicion natural que el
modelo de inmersion pretende reproducir, pero ello no resolvera la cuestion de la
gestion compleja de los modelos cognitivos que actiian en el aprendizaje formal,
que siempre deberan ser variados y variables.

— El modelo de la activacion —el de la metodologia directa que se evidencia
principalmente a través del “método interrogativo” (pregunta del docente-
respuesta de los estudiantes-correccion del docente)— no tiene un origen empirico:
en efecto, este esquema interrogativo nunca es utilizado de manera intensiva
y sistematica fuera del aprendizaje formal, incluso en situaciones naturales de
apoyo al aprendizaje, por ejemplo la de la madre con su hijo. Se trata sin duda de
un modelo praxeoldgico elaborado durante siglos por los procesos del subsistema
praxeologico: aparece en el “método socratico” empleado en los didlogos de
Platon, y se vuelve a encontrar un poco mas tarde en el catecismo tridentino
del siglo XVI. Este modelo ha sido reactivado y reforzado por el surgimiento
de los “métodos activos” a fines del siglo XIX, influenciados a su vez por las
investigaciones tedricas de la época sobre la psicologia del nifio (Cf. Puren

88 Se puede leer una sintesis de este ejemplo en Puren 016 (Sitografia).
89 Estas ideas recapitulan en parte las expuestas en 4.2 que versaba sobre la movilizacion retdrica.
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1988 78). (En qué medida? Como esas investigaciones aparecen raras veces
citadas en los textos de los metoddlogos de la época, se puede pensar que s6lo
corresponden a la “movilizacion teérica”. Por otra parte, en mi conocimiento, no
se ha intentado elaborar un modelo tedrico correspondiente; incluso en 1950, en
el trabajo que Francois Closset dedica a la metodologia activa.

— El modelo de la reaccion parece corresponder a una entrada tedrica facilmente
identificable y que fue reivindicada explicitamente por los metod6logos audio-
orales norteamericanos —el behaviorismo—, pero ya sefialé en mi Historia de las
metodologias que la preocupacion sobre el montaje de automatismos por medio
de ejercicios intensivos mono-estructurales no provenia de la metodologia audio-
oral: esta entrada tedrica ha dado lugar a la transposicion didactica (el modelo
teorico correspondiente, a saber el modelo de Skinner estimulo-respuesta-
refuerzo fue introducido sin modificaciones en la practica con los ejercicios
estructurales por medio de grabadores bi-pistas) pero, en parte, funcioné como
movilizacion teorica. En gran parte, el estructuro-globalismo también funcion6
como movilizacion teorica en la metodologia audiovisual francesa, donde fue
utilizado, como lo sefalé¢ también en 1988, como una especie de antidoto al
virus anti-mentalista del behaviorismo®. Por el motivo al que alude Moirand, el
del deseo de legitimacion (cf. cita supra), los metoddlogos han valorizado las
referencias teéricas con mucho énfasis, es decir —utilizando la terminologia que
empleo aqui— han recurrido a la movilizacion retérica.

— El modelo de la interaccion (el del enfoque comunicativo) es de origen
empirico, a pesar de que, como lo hemos visto antes, las investigaciones tedricas
sobre la “co-construccion del sujeto y de los saberes”, fueron movilizados de
manera retorica, (cf. 4.2). La teoria del interaccionismo socio-discursivo, por el
contrario, ha dado lugar a transposicion didactica (cf. 4.5).

— El modelo de la construccion, con su hipdtesis central de la interlengua (cf.
supra la conclusion de 4 sobre la nocion de gramatica), se utilizo en parte para

90 El fragmento citado en Puren 006 es un buen ejemplo de las diferentes técnicas de puesta
en marcha de un modelo praxeoldgico, el del “método activo”. Para la presentacion de este
método, Cf. Puren 005 (Sitografia).

91 Con respecto a estos sefialamientos sobre el modelo de la reaccion, Cf. Puren 1988a, cap.
4.1.3: 198-202 y cap. 4.2.3.2: 232-234.
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legitimar cientificamente las actividades muy antiguas de conceptualizacion
gramatical®, alimentando asi la movilizacion retorica. Pero dio lugar a una
variante del modelo praxeologico de la concepcion gramatical por parte de
los aprendientes, a saber la conceptualizacion de los estudiantes sobre sus
propios errores (y no, como antes, sobre unos enunciados modelo). Por el
momento, s6lo he visto funcionar las referencias al socio-constructivismo
como movilizacion retérica, incluso con su modelo tedrico de “resolucidon de
problemas en grupos”: esto no significa que no pueda tener como los otros
un efecto indirecto, pero muy concreto, de refuerzo de tal o cual modelo
praxeolégico.

(Qué sera del modelo de la “pro-accion’ y de la teoria cognitiva de las
“neuronas-espejo” que he mencionado antes (cf..4.2)? Sélo el futuro de la DLC
nos dira si entraran un dia en un proceso distinto al que se encuentran limitados
en la actualidad, el de la movilizacion retérica.

5.2.5 Las entradas tecnologicas

He analizado en tres articulos anteriores, lo que en ese momento no designaba
todavia como “entradas tecnologicas™:

— “La didactica de las lenguas frente a la innovacion tecnologica” (Puren 2001f).

— “Nueva perspectiva accional y (nuevas) tecnologias educativas: ;qué
convergencias y qué divergencias? (Puren 2009¢).

— “Nuevas tecnologias y perspectiva accional: ;jcudl es el porvenir de los
manuales de lengua?” (Puren 2013k).

92 Ocupan un lugar predominante en la metodologia tradicional, denominada “gramadtica-
traduccion” (Cf. Puren 1988 16 y siguientes).

93 Desarrollo este modelo en Puren 016 (Sitografia), como una nueva referencia tedrica de la perspectiva
accional.
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En el primer articulo, propongo una tipologia de modelos historicos de la
innovacién tecnologica en DLC que vuelvo analizar en el segundo: cada uno
de estos modelos corresponde a una manera diferente de integrar modelos
praxeologicos. Invito entonces a mis lectores a consultar esta tipologia y su
analisis en ambos articulos.

Ademas, en este segundo articulo, presento “los cinco diferentes postulados sobre
los mecanismos que intervienen en el funcionamiento de las relaciones entre
innovacién tecnologica e innovacion didactica” (op.cit: 3-5). A continuacion,
cito en bastardilla y comento la presentacion realizada alli:

— El determinismo tecnologico: las potencialidades de las innovaciones
tecnologicas provocarian por si mismas efectos mecdnicos de innovacion
didactica.

Estepostuladocorrespondeaunaposicionquepodriadenominarse “aplicacionismo
tecnoldgico”. Efectivamente, cuando se analiza una cierta cantidad de informes
de experimentos, tenemos la impresion de que la intervencidn sobre el terreno se
encuentra determinada principalmente por las actividades que genera la propia
tecnologia utilizada.

— El determinismo social: las innovaciones tecnologicas se desarrollarian
v/o difundirian solo en el caso de que respondan a demandas, aspiraciones
v necesidades sociales, en este caso, las de los estudiantes y docentes; por
otra parte, estos usuarios se las apropiarian imponiendo sus propios usos,
adaptandolas a su manera y provecho, si fuera necesario.

Siadoptamos este postulado, consideraremos que las innovaciones tecnologicas
corresponden a una combinacion entre las entradas tecnoldgicas y sociales.
Ciertamente, esta estrategia de intervencion es mas interesante que la primera
desde el punto de vista didactico, en la medida en que exige forzosamente
la observacion, el analisis y la interpretacion de los comportamientos de los
aprendientes, lo que permite en consecuencia activar la dinamica recursiva
del subsistema praxeologico, una vez que se hayan conceptualizado los datos
recabados.
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— El determinismo disciplinar: las demandas, aspiraciones y necesidades que
han surgido en las distintas disciplinas (la didactica de las lenguas-culturas,
por ejemplo) obligaria a sus especialistas (los didactas, metodologos, autores
de manuales, inspectores, formadores y docentes de las lenguas-culturas) a
promover o utilizar tal o cual tecnologia de tal o cual manera para desarrollar
tal o cual potencialidad.

Este postulado da origen a una especie de implicacionismo tecnoldgico, que
supone, por otro lado, como el del determinismo tecnologico, la existencia de
“modelos tecnoldgicos” que pueden funcionar directamente como modelos
praxeoldogicos. Como lo subrayo en la pagina 4 de ese articulo, este principio ha
sido utilizado en Francia para justificar en parte el uso masivo de los laboratorios
de lengua en los afios 1960-1970.

— La convergencia/la divergencia: seria necesario que existiera una
“convergencia” historica (se podria hablar también de ‘“conjuncion”,
“encuentro”, “coincidencia” o también ‘“sinergia’) entre las potencialidades
tecnologicas por un lado, y por otro las demandas, aspiraciones y necesidades
sociales y disciplinares, para que surja la “innovacion sostenible”, es decir,
una innovacion que se difunda ampliamente y que se mantenga en el tiempo. Si
esta conjuncion no se produjera, o peor aun, si no existiera(n) divergencia(s),
no podria establecerse una relacion duradera entre una innovacion didactica y
tecnologica.

Este postulado, como el del determinismo social, se puede interpretar, en mi
modelizacion del sistema de investigacion en DLC, como una variante de la
combinacion entre las entradas tecnologicas y sociales.

— El postulado de la complejidad: este ultimo postulado puede ser calificado
de “complejo” ya que incluye a todos los anteriormente citados: se considera
que los mecanismos correspondientes actuan de manera tan diversa y variable
como aleatoria: la presencia de los cuatro tipos anteriores de mecanismo seria
constante, y segun los casos, uno u otro seria el que se impone, o se combinaria
(simultaneamente) y/o también se podria articular (cronoldgicamente) con
uno o varios de los restantes.
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Este postulado coincide con la idea, sobre la cual se sostiene toda mi modelizacion
del sistema de la investigacion en DLC, de que este sistema es complejo en el
sentido en que son numerosos y variados los procesos que lo componen, y que
funcionan de manera muy variable.

El funcionamiento de las entradas tecnologicas en los sistemas de investigacion
de las disciplinas escolares en general ha sido objeto de cuestionamientos mas
bien criticos por parte de numerosos especialistas. Bruno Devauchelle, por
ejemplo, considera que “se sobrevaltian las experiencias/innovaciones con
respecto a las practicas ordinarias” (2015); y si aceptamos las reflexiones de
Jean-Francois Florina (2015), estas experiencias serian subexplotadas a causa
de la rapida evolucion de las tecnologias: “la rapidez de la evolucion deja
poco tiempo para la experiencia y la toma de distancia”. Si esto se comprueba,
desgraciadamente, podemos temer que las entradas tecnoldogicas no sean
capaces de sustentar los diferentes procesos del subsistema praxeologico, cuyo
funcionamiento necesita tiempo, practica y reflexion; sin olvidar la dificultad
de realizar entradas teodricas: ;como podemos movilizar los estudios sobre la
ergonomia cuando pasamos en pocos afos en la clase de las computadoras de
escritorio a las pizarras interactivas, luego a las tabletas y los smartphones? Se
habla mucho de los “entornos informaticos”, pero es evidente que la innovacion
duradera, la Uinica que le interesa al especialista en didactica porque asegura la
generalizacion y la perdurabilidad de nuevos modelos praxeologicos, necesitaria
“entornos de investigacion” diferentes.

La conclusion de mi articulo de 2009 se titulaba precisamente “Algunas reglas
de acciodn para la innovacion sostenible”, y eran éstas:

1. Partir del conjunto actualmente disponible de innovaciones
didacticas coherentes implicadas por la nueva perspectiva orientada a
la accion social;

2. Localizar los puntos existentes de convergencias entre estas
innovaciones didacticas y las tecnologicas;

94 En otras palabras, B. Devauchelle se preocupa por la falta de coordinacion entre las entradas
tecnologicas y sociales.
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3. Tener en cuenta tanto las convergencias como las divergencias
(pag.17).

Efectivamente, éstas son las medidas que se imponen para que las entradas
tecnologicas puedan entrar verdaderamente en la dinamica recursiva del
subsistema praxeolodgico.

5.2.6 El ejemplo historico del método directo

En mi Historia de las metodologias, en la introduccion del capitulo 2.2 dedicado
a los origenes del método directo escribia lo siguiente:

Cuando se trata de describir los “origenes” del MD, los diferentes
capitulos se imponen practicamente sin mas al historiador. Aunque
parece al mismo tiempo muy dificil elaborar entre esos diversos “ori-
genes” una clasificacion y sobre todo una jerarquizacion que no sean
ampliamente arbitrarias. En este laberinto de causas, fuentes o incluso
influencias que han prevalecido en el nacimiento, la vida y la posteri-
dad del MD, invito prudentemente a los lectores, mas alla del recorrido

que debo realizar, a seguir su propio hilo de Ariadna (1988 65-81).

Decia mas arriba, en 5.2.4, que era dificil evaluar lo que proviene realmente de
las entradas tedricas. De hecho, el peso de cada tipo de entrada y el peso de cada
tipo de entrada en relacion con las otras, son dificiles de estimar a posteriori
en las evoluciones metodologicas. Ahora puedo clasificar los diez “origenes”
del método directo que senalaba en mi Historia de las metodologias segln la
tipologia provista por los conceptos del esquema 1:

— 4 entradas praxeologicas

e La evolucioén interna del método tradicional (cap.2.1.4)
e La ruptura con el método tradicional escolar (cap.2.1.5)
e El modelo aleman (cap.2.1.6)

e Precursores (cap.2.1.7)
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— 3 entradas sociales

e Nuevas necesidades y nuevos objetivos (cap.2.1.1)

e El contexto politico y educativo (cap. 2.1.2

e La profesionalizacion del cuerpo docente (cap.2.1.3)
— 2 entradas cientificas

e Lanueva psicologia (cap.2.1.9)

e [a fonética practica (cap.2.1.10)

— 1 entrada empirica

e El método natural (cap.2.1.8)

Por supuesto, esta estadistica no reviste valor de ley general. Simplemente
justifica, si fuera necesario, la complejidad de los mecanismos que intervienen
en el marco de las (r)evoluciones metodologicas en didactica de las lenguas;
y también —al menos lo espero—, el interés y la pertinencia de los conceptos
sistémicos utilizados en mi teoria de la investigacion.

5.3 Las salidas del sistema

Todo sistema posee entradas y salidas. Ya mencioné las “salidas” del sistema
que estan compuestas por las publicaciones, las ponencias y los intercambios
durante los seminarios, coloquios y otros encuentros de investigadores, que
constituyen, en principio, los resultados de la investigacion producidos por
el subsistema teorico o por el conjunto del sistema de investigacion. Pero el
sistema también genera salidas Uinicas o principalmente elaboradas dentro del
subsistema praxeologico, tales como los informes de aplicaciones metodologicas
o tecnologicas, fichas de preparacion de clases, gramaticas, manuales y otros
materiales didacticos.

6. Sistema y meta-sistema

Una teoria general de la investigacion no puede ser considerada como una
“salida” de este sistema. En la teoria sistémica, todo sistema exige un meta-
sistema que solamente pueda describirlo, analizarlo e interpretarlo, ya que esas
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operaciones solo pueden ser realizadas desde el exterior. No se puede, como dice
un viejo proverbio popular francés, “asomarse a la ventana para mirarse pasar por
la calle”. David, quien desea elaborar una teoria de la investigacion-intervencion
“considerada como la generalizacion de los diferentes métodos de investigacion”
—y por lo tanto que permita un punto de vista meta sobre todos esos métodos—
agrega “que es también la mas compleja de gestionar en cuanto al respeto de los
principios éticos, metodologicos y epistemologicos” (David, 2000: 21). En DLC,
el meta-sistema (el sistema meta-didactico, pues) corresponde a la perspectiva
que denomino, —retomando un concepto propuesto y desarrollado al inicio en
un sentido un poco diferente por Galisson— “didactoldgica” y esa perspectiva
se ha elaborado principalmente a partir de los puntos de vista ético, ideologico
y epistemologico.” Este Gltimo punto de vista, el epistemologico, es el que he
utilizado en el presente texto, tratando de encontrar en la teoria sistémica la
posicion de exterioridad necesaria. Las investigaciones-intervenciones ponen de
manifiesto, por su parte, las otras dos perspectivas constitutivas de la disciplina,
a saber, las perspectivas metodologica y didactica.

Las investigaciones fundadas en la perspectiva didactologica son necesarias,
por supuesto, pero considero por mi parte que no se ayuda a los estudiantes-
investigadores cuando se los orienta hacia investigaciones didactoldgicas en
un comienzo, sin que hayan adquirido con anterioridad un minimo manejo de
la investigacion-intervencion, lo que implica en particular, un trabajo personal
dentro del subsistema praxeoldgico por medio de experimentos o al menos
observaciones personales sobre el terreno de la ensefianza. Es por este motivo
que la relevancia que ha adquirido la sociolingiiistica en la formacion inicial de
los docentes de FLE o de FLES, y que han tomado las tematicas sociolingiiisticas
en los temas de investigacion que les son propuestos, constituye, a mi modo de
ver, un grave error estratégico.

7. Un mismo enfoque de referencia, la ingenieria

Al final de su articulo, David saca la siguiente conclusion:

95 Cf. Puren DLC-DRI, “Las tres perspectivas constitutivas de la didactica de las lenguas-culturas”;
Puren DLC-DR?7, “La perspectiva didactologica 1/2, la epistemologia”; Puren DLC-DRS, “La perspectiva
didactologica 2/2, la ideologia y la deontologia”.
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El terreno no es, en consecuencia, un lugar del cual se van a extraer
constantes y regularidades. En la investigacion-intervencion, el terre-
no es al mismo tiempo lugar de ingenieria (concepcion de modelos y
herramientas de gestion adecuados, incluso de modelos y herramien-
tas que permitan la gestion de los cambios) y fuente de teorias funda-
das (lo que la concepcion y uso de estas herramientas revelan sobre el
funcionamiento de las organizaciones, que ird a enriquecer el corpus
de conocimientos teodricos en ciencias de gestion). Por analogia con
la expresion de Glaser y Strauss, se puede describir la investigacion
en ciencias de gestion como una ingenieria de gestion fundada. Esta
denominacién es compatible, ademas, con la idea defendida por Si-
mon hace mucho tiempo (1969) segun la cual las ciencias de gestion
constituyen no solamente ciencias de accion —es el caso de numerosas

ciencias— sino también ciencias de lo artificial (David, 2000: 21).9¢

Hace mucho tiempo que los especialistas en Ciencias de la Educacion hablan de
la ensefianza como “ingenieria pedagogica”, y que definen por lo tanto la funcion
principal de la ensefianza como la de la concepcion de dispositivos artificiales
de ensefianza.” Uno de las grandes referencias en epistemologia de la ingenieria
es Herbert Simon*, autor, entre otras, de esta célebre publicacion citada aqui
por David, llamada Ciencias de los sistemas, ciencias de lo artificial. Simon es
también, desde hace tiempo, una de mis tres grandes referencias epistemologicas,
junto a Edgar Morin y Richard Rorty, de lo que denomino “la didactica compleja
de las lenguas-culturas”. Ya he tenido la ocasion de citar las lineas siguientes!,
donde extiende la nocion de “disefiadores profesionales” mas alla de lo que

96 Cf. Simon 1969 (Sitografia).

97 Uno mide el grado de ruptura con el pensamiento pedagoégico que ha podido mantener la DLC durante
varias décadas, al ver que los promotores del enfoque comunicativo privilegiaban sistematicamente
en su discurso los documentos “auténticos” y la simulacion en clase de situaciones de comunicacion
“auténticas”... Sobre el concepto de “dispositivo” en DLC, Cf. Puren 030 donde aparece definido en
relacion a “entorno” y “situacion” y se describe por sus componentes (soporte, guia, recurso, material,
espacio, tiempo y actores).

98 Premio Nobel de Ciencias Economicas en 1978, Herbert A. Simon recibié la medalla “Turing” (el
“Nobel de Informatica”) en 1975 por sus investigaciones sobre la Inteligencia Artificial y la Ciencia de
la Cognicion.

99 Cf. Puren 048. (Sitografia).

100 Puren DLC-DRA4, capitulo 2.4: 13 “Entorno e ingenieria”.
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comunmente se denomina “ingenieros”, y donde desarrolla una critica del
aplicacionismo que yo podria contentarme con copiar-pegar reemplazando
“escuelas de ingenieros” por “formaciones universitarias en DLC”, y “fisica y
matematica” por “lingiiistica y sociolingiiistica”...:

Los ingenieros no son los Unicos disefiadores profesionales. Cual-
quiera que imagine algunas disposiciones que intenten cambiar una
situacion existente en una preferida, es un diseflador. La actividad
intelectual por la cual son concebidos los artefactos materiales no
es fundamentalmente diferente de aquella en la que se prescribe una
medicina a un enfermo o en la que se imagina un nuevo plan de venta
para una empresa, ¢ incluso una politica social para un estado. La
concepcion, entendida asi, ocupa el lugar central en cualquier for-
macion profesional. Ella es la que diferencia ciencias de profesiones.
Las escuelas de ingenieros, como las de arquitectura, derecho, ges-
tion, medicina, escuelas normales de ensefianza, todas estas implica-
das en el proceso de concepcion.

Por una paradoja irénica, cuando se afirma el rol decisivo de la con-
cepcion en toda actividad profesional, observamos que en el siglo XX
se han eliminado completamente las ciencias de lo artificial en los
programas de las escuelas que forman profesionales. Las escuelas de
ingenieros se han transformado en escuelas de fisica y matematica;
las de gestion en escuelas de matematicas aplicadas. El uso de califi-
cativos del tipo “aplicado” disimula la cuestion, jpero no la cambia!
Significa simplemente que en las escuelas profesionales, las materias
que se enseian son seleccionadas en los campos de la matematica
y de las ciencias naturales, teniendo en cuenta lo que se considera
particularmente interesante en tal o cual actividad profesional. Pero
no significa que la concepcion como tal sea ensefiada, distinguiéndola
del analisis (Simon, 1969: 113-114).

Lo que concibe un ingeniero, justamente, no son teorias ni practicas sino
modelos que deben tener en cuenta todos los datos de terreno. Un ingeniero
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concibe su puente (que forzosamente deberd representar en una maqueta en
un momento dado, ahora modelizada en computadora) de manera que integre
todos los parametros de su entorno y funcion: el tipo de terreno con el subsuelo
del rio y sus riberas, el ancho del lecho y sus variaciones de caudal, el tipo de
trafico esperado, etc. Es justamente lo que un docente de DLC se propone hacer
cuando realiza modelizaciones praxeoldgicas con el fin de producir, mejorar o
adaptar modelos praxeoldgicos, que son también artefactos, como los modelos
de los ingenieros: actividades previstas sobre los documentos, preparaciones
de unidades y secuencias didacticas, guias pedagdgicas y otros dispositivos de
ensefanza-aprendizaje.

La “planificacion de clase” de un docente experto es a la secuencia didactica
que realizara luego, lo que la maqueta es al puente que el ingeniero construira
después. No corresponde ni a teorias aplicadas, ni a las practicas que realizara
efectivamente en la clase, contrariamente a lo que esta expresion acuiada
desgraciadamente sugiere. Un docente experto no prepara sus clases, sino que
se prepara para dictar clase: la distancia entre estas dos posturas corresponde
precisamente a la de esa interfaz que constituye el “modelo”: prepararse para
dictar clase es proyectarse a la clase por venir para elaborar una especie de
maqueta, un esbozo de conjunto donde se encontraran sin duda —para utilizar la
metafora del viaje— las representaciones del destino final, algunos hitos y etapas,
algunos pasos dificiles, los distintos tipos de guias y ayudas disponibles, quiza
algunos recorridos diferenciados e incluso un destino alternativo.?

La nocion de “proyecto” es central tanto en ensefianza como en ingenieria —un
ingeniero es basicamente un disefiador de proyectos—, como en investigacion:
Cf. el esquema 2, donde el proyecto desempefia un rol de mediacion tanto entre

101 La nocién de “proyecto” es también fundamental en ingenieria... como en la ensefanza y la
investigacion sobre la ensefianza. Con respecto al proyecto de investigacion, Cf. Puren DLC-DR3 Cap.
“Definir su proyecto de investigacion”.

102 Lei con interés el mensaje que un docente de primaria, Jean-Frangois Laurent, publicé en su blog
y que ha habia denominado precisamente “Préparer sa classe ou se préparer a faire classe ” (http:/
jean-francois.laurent.over-blog.com/page-jean-fran-ois-laurent-prepare-la-classe-autrement-penser-
autrement-2785281.html, ultima consulta el 4/1/2015). Opone principalmente la idea de “preparar su
clase” en tanto planificacion técnica a la de “prepararse para dictar clase” en tanto preparacion psicologica,
pero también se encuentran en su texto observaciones tales como “anoto algunos puntos de referencia
para mi jornada de trabajo, luego reflexiono, pienso, anticipo” que se corresponden con una actividad de
modelizacion de un proyecto.
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el sujeto y el objeto, como entre la comprension y la intervencion, asi como los
desarrollos correspondientes que se encuentran en el articulo del cual extraje este
esquema (Puren DLC-MRY).

Conclusion

En este ensayo me he propuesto elaborar una teorizacion de los procesos de
la investigacion en mi disciplina apoyandome en el marco conceptual de la
teoria sistémica y por ello, el resultado es una modelizacion del “sistema de
investigacion en DLC”. Dicha modelizacion es compleja (contiene numerosos
elementos relacionados entre si por numerosos procesos de los cuales los
mas significativos son los involucrados en los circuitos recursivos) como
lo sostiene la teoria sistémica (que ha sido elaborada precisamente para dar
cuenta del funcionamiento de los sistemas complejos) y como lo propone la
“didactica compleja” que busco construir desde hace afios porque es la que
me parece mas capaz de enfrentar el desafio de la gestion de los procesos
complejos de la ensefanza-aprendizaje de una lengua-cultura.

En el articulo ya citado, Walliser propone un criterio de calidad para cada una de
las funciones que asigna a los modelos (el fragmento que sigue es un montaje de
segmentos extraidos del conjunto de su texto):

’

1. Funcion iconica: su “expresividad”, es decir, la facultad que posee de hacer
coincidir al maximo su formalismo y su interpretacion.

2. Funcion demostrativa: su ‘“‘robustez”, es decir, la facultad que posee de
integrar fuertemente hipotesis y consecuencias.

3. Funcion empirica: su “verosimilitud”, es decir, la facultad de expresar un
fenomeno “minimamente”’.

4. Funcion heuristica: su ‘‘fecundidad”, es decir, su capacidad de generar una
descendencia rica y diversa.

Polifonias Revista de Educacion - Afio IV - N° 6 -2015 - pp 15-99 87



Teoria general de la investigacion en didactica de las lenguas-cultura. Ensayo a partir de un articulo de Albert
David: “La investigacion intervencion, jun marco general para las ciencias de gestion?”

5. Funcion praxeologica: su “pertinencia”, es decir, su facultad de tratar el
problema que debe esclarecer en forma provechosa.

6. Funcion retorica: su “performatividad”, es decir, su facultad de ser aceptada
como un conocimiento valido por los agentes en cuestion.

No puedo evaluar exactamente la modelizacion del sistema de investigacion que
propongo en el esquema 1, en la medida en que, como podran observar, no puedo
autoevaluar la mitad de los criterios (4, 5 y 6), ni pueden ser evaluados en este
momento.

Si me he arriesgado a presentar a pesar de todo este modelo, es porque me parece
que responde suficientemente a los otros criterios (1, 2 y 3) para ser operacional
en su campo, el de la formacion en la investigacion en DLC, combinado con el
modelo de tipologias de tipos de investigacion (esquema 2).

Este modelo del sistema de investigacion en DLC integra la investigacion hecha
por los especialistas y la de los docentes. No solamente porque los docentes
pueden activar procesos recursivos de investigacion, tanto en el subsistema
praxeologico (modelizacion praxeologica de sus practicas de ensefianza) como
en el subsistema teodrico (teorizacion interna al sistema); sino también porque, tal
como lo decia anteriormente, en la formacion en la investigacion universitaria,
la de los estudiantes-investigadores, es muy interesante incluir los procesos del
subsistema praxeolédgico.

En ambos casos, lo que otorga calidad a una investigacion en DLC, que es a
la vez lo que provoca su complejidad y su duracion, es la cantidad de entradas
asi como la cantidad y la extension de los procesos recursivos que relacionan
entre si los dos subsistemas de la investigacion:

— Los procesos que denomino “lineales” (flechas discontinuas en el esquema
1) son aquellos cuya eficacia formativa es mas limitada: en todo caso
ninguna investigacion universitaria deberia limitarse solamente a este tipo
de proceso.
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— Ciertamente, existe un equilibrio que hay que encontrar (un “régimen 6ptimo”,
me arriesgo a decir, comparando este sistema con un motor) entre una cantidad
relevante de entradas exteriores, que enriquecen el sistema de la investigacion
pero que también pueden dificultar su funcionamiento interno (el motor se
“ahoga” entonces...) y una cantidad de entradas exteriores insuficiente para
alimentar el funcionamiento de este sistema (al auto se le termin6 el combustible).
No se puede aceptar la ausencia total de una “revision preliminar del estado de la
cuestion”, como propone Odis E. Simmons para las CG (Cf. supra), y la posicion
de David es mucho mas razonable. Pero si tengo en cuenta mi larga experiencia
como mecanico en los talleres de reparacion de investigaciones de estudiantes, un
gran nimero de problemas de funcionamiento proviene de motores ahogados por
flujos masivos de entradas tedricas antes que el auto haya comenzado a andar...

Y sigamos un poco mas con la misma metafora, antes de concluir: mas que la
mecanica del motor, su alimentacion y régimen de funcionamiento, lo importante
es conocer el destino deseado y el motivo por el cual se desea llegar alli: el
proyecto ocupa el lugar central en toda investigacion (Cf. esquema 2), ya que
constituye su origen y su finalidad y sobre €l se prioriza la evaluacion de las
investigaciones de los estudiantes. Es por ello que en la introduccion de una tesina
o tesis es indispensable presentar los motivos y motivaciones, los objetivos y las
finalidades y retomarlos sistematicamente en la conclusion general.> Concluiré
entonces diciendo que estimo haber validado para la DLC la hipotesis inicial que
David postulaba al comienzo de su articulo con respecto a las Ciencias de Gestion
y que yo citaba al comienzo de este texto (cf. supra, los fragmentos en bastardilla
le pertenecen): la “teoria general de investigacion en DLC constituye un marco
general en el cual pueden inscribirse numerosas practicas de investigacion, las
que se proponen ayudar, sobre el terreno, a concebiry a poner en funcionamiento
practicas de investigacion, herramientas y procesos de ensehanza-aprendizaje
adecuados a partir de un proyecto de transformacion definido mas o menos en
su totalidad, con el objetivo de producir al mismo tiempo conocimientos utiles
para la accion y teorias de diferentes grados de generalidad”.

103 El capitulo de mi curso de metodologia de la investigacion donde expongo la relacion entre estas
dos partes se denomina “Cerrar su investigacion: de la introduccion general a la conclusion general” ( Cf.
Puren DLC-DR6- Bibliografia).
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: Esquema 1
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Anexo 2 : Esquema 2

Los diferentes tipos de investigacion enDLC

| COMPRENSION |

I-experimentacion

\

I-aplicacién

I-experienciacion

Investigacion-
OBJETO |= < >

4

maodelizacion.

PROYECTO

/ * | SUJETO

I-accion

| INTERVENCION |

I- = Investigacion

Fuente : Puren DLC-MRS : Cours « Méthodologie de la recherche en didactique
des langues-cultures », Chapitre 5 : « Mettre en ceuvre des méthodes de recherche

», p. 3.
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Los profesores principiantes frente a su
formacion inicial: entre la informacion y la
construccidon de herramientas intelectuales
para ensenar

Rail A. Menghini
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Resumen

La formacion inicial de los docentes ha sido una preocupacion fundamental de
las politicas educativas nacionales en los ultimos treinta afios, a la par que se
fueron produciendo reformas del sistema educativo. Lo mismo ha sucedido en el
ambito internacional y esto ha sido objeto de multiples investigaciones.

En este articulo se hace una presentacion de las politicas que se han disefiado
en el orden nacional para la formacion de los docentes, con algin detalle de
las politicas propias de los 90 y de las derivadas de la sancién de la Ley de
Educacion Nacional en 2006. Sobre la base de estas consideraciones, luego se
analizan las opiniones de profesores principiantes para nivel secundario acerca
de lo que ha sido su formacion inicial.

Hay que sefialar que el analisis se basa en informacion de profesores de Letras,
Historia y Filosofia que se encuentran transitando sus primeros afios en la
docencia y que se han formado en la Universidad Nacional del Sur durante
la 0ltima década. A lo largo de articulo se destaca el caracter situado de la
investigacion, para advertir acerca del problema de generalizacion del analisis.

Palabras claves: formacion inicial de docentes — docentes principiantes —
profesores noveles
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Abstract

Initial teacher training has been a main priority of the national educational
policies in the last thirty years, while changes in the educational system were
being made. The same has happened in the international scene and this has been
subject to extensive research.

This paper introduces the policies that have been designed at a national level for
teacher training, with some details of the policies that were typical of the 90s and
the ones derived from the approval of the National Education Law in 2006. On
this basis, we will analyze the opinions of beginner secondary-school teachers as
regards their initial training.

It should be noted that the analysis is based on Language, History and Philosophy
profesors in the first years of their teaching career and who have been trained
at Universidad Nacional del Sur in the last decade. Throughout the article, we
highlight the sited of this research, in order to warn about the problem of analysis
generalization.

Keys words: Initial teacher training — beginner teachers — new professor

Introduccion

Pasan los afios, las décadas, y persiste la preocupacion por la formacion inicial
de los docentes, tanto para los funcionarios que disefian las politicas para el
sector, los que dirigen las instituciones de formacion y las del resto del sistema
educativo, como para los que nos dedicamos a formar a las nuevas generaciones e
investigamos al respecto. Acaso la dinamica social, cultural, politica, tecnologica,
nos coloque siempre ante un tema y problema que se mueve al mismo ritmo y
que, cuando parece que se van logrando determinadas cuestiones, o se avanza en
alguna linea, nuevamente resulta necesario repensar hacia donde se esta yendo.

No se estd diciendo nada demasiado nuevo, atento que ya en siglo XIX existia
esta preocupacion que llevo a la creacién de la Escuela Normal de Parand en
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1870, cuestion que luego se replicd a lo largo del territorio. Lo mismo se reedito
en distintos momentos historicos y con distintos gobiernos, tanto democraticos
como dictatoriales, de manera que esto vuelve a ser un tema central en 1983 con
el retorno a la vida democratica, dado que no se puede separar la formacion de
los docentes del proyecto de pais, el modelo de Estado y la forma de gobierno.

En los ultimos afios el debate ha estado atravesado por las prescripciones de la
Ley de Educacion Nacional 26.206/06 al respecto y las resoluciones derivadas de
ella que afectan en mayor o medida la formacion inicial y continua. Ademas, en
el caso de la formacidn universitaria, también estamos asistiendo a movimientos
que tal vez en el corto plazo comiencen a plasmarse en nuevas regulaciones
que implicaran modificaciones de los disefios curriculares con motivo de los
procesos de acreditacion, tal como sefiala la Resolucion ME 50/10, que incluye
al titulo de profesor universitario en la némina del Articulo 43 de la Ley de
Educacion Superior.

Ciertamente que no se trata unicamente de una discusion curricular, como si
fuera una cuestion meramente técnica. La discusion de fondo es politica,
epistemologica, sociologica, porque en ella esta nada menos que el debate de
qué docentes formar, para qué escuelas, para qué tipo de educacion, para qué
sociedad, con qué finalidad, con qué orientacion. Vale decir, cuando se piensa en
formar docentes, se disparan una serie de reflexiones que impactan en el conjunto
del sistema de educativo, asi como en lo social y lo politico.

En este articulo se recogen y analizan opiniones de profesores principiantes de
nivel secundario acerca de lo que ha sido su formacion inicial en la universidad.
Lainformacion ha sido recogida por medio de entrevistas a profesores de Historia,
Letras y Filosofia, egresados entre los afios 2008 y 2012 de profesorados del
Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del Sur y la tematica
forma parte de un proyecto de investigaciéon que venimos desarrollando desde
hace algunos afios'. De alli que primeramente se presentaran algunas reflexiones
acerca de la formacion inicial y luego se realizara un andlisis acerca de como los
mismos principiantes perciben esa formacion, cuestion que resulta fundamental

1 “Profesores principiantes para el nivel secundario: practicas, trayectorias y desarrollo profesional”.
Director: Raul Menghini, Co-directora: Marta Negrin. Subsidiado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia
de la Universidad Nacional del Sur.
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para pensar los procesos formativos y las eventuales modificaciones que se
realicen en el corto o mediano plazo.

Algunas consideraciones acerca de la formacion inicial de los docentes

La relacion entre formacion inicial y formacion continua resulta en la actualidad
casi insoslayable. Focalizar en una de ellas remite, casi necesariamente, a analizar
la otra. Esta situacion de continuum en que se inscribe la formacion de docentes
se advierte alin mas en los primeros afios de ejercicio laboral, es decir en el caso
de los principiantes, que van dejando la formacion inicial y comienza acciones
de formacioén continuaz.

La formacion inicial empieza mucho antes del ingreso a una carrera de grado,
ya que nuestro paso por los niveles educativos en el rol de alumnos va dejando
“marcas”, formas de actuar y entender, estilos, que saldran a la luz o reapareceran
al momento de resolver situaciones de distinta indole.

Convertirse en profesor es un largo proceso. A las instituciones de
formacion inicial del profesorado llegan candidatos que no son “va-
sos vacios”. [...] Las miles de horas de observacion como estudiantes
contribuyen a configurar un sistema de creencias hacia la ensefianza
que los aspirantes a profesores tienen y que les ayudan a interpretar

sus experiencias en la formacion (Marcelo, 2009: 10).

Resulta necesario realizar alguna breve referencia a las regulaciones de la
formacion inicial de los docentes en las Gltimas décadas, antes de pasar a analizar
las opiniones de los profesores principiantes.

En la Argentina de los 90, en el marco de las politicas que respondieron al
modelo neoliberal-neoconservador (Rigal, 2004), con una reconfiguracion
del Estado a partir de la asuncion de nuevos roles como evaluador, regulador-

2 Muchas veces estos procesos se dan en simultaneo. La ansiedad por sumar puntaje en los listados de
ingreso a la docencia en el ambito publico, suele llevar a los estudiantes en formacion inicial a tomar
cursos propios de la formacion continua.
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desregulador (Ball, 2012) que implicaron su ajuste estructural (Grassi, Hintze y
Neufeld, 1994; Hintze, 2007), las resoluciones emanadas del Consejo Federal de
Educacion con motivo de la Ley Federal de Educacion N° 24.195/93 —conocidas
como documentos A3, A9, Al1, A14— avanzaron en la organizacion institucional
de las instituciones de formacion de docentes, dieron forma a la Red Federal
de Formacion Docente Continua, prescribieron las funciones de los institutos
superiores —entre ellas la investigacion—, fijaron los criterios para la evaluacion
y acreditacion de las instituciones, entre otras.

En esta linea, hay que destacar lo que fueron los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) para la formacion de docentes (Resolucion 53/96 del Consejo Federal),
que se elaboraron con posterioridad a los CBC para nivel inicial, primario y
polimodal. Si bien el documento apuntdé a la formacion para docentes de
nivel inicial, EGB1 y EGB2:, las orientaciones de la formacién pedagogica
se extendieron también a la formacién de docentes para secundario (en ese
momento polimodal). Se organizé considerando tres campos de formacion: la
general pedagogica, la especializada por niveles y regimenes especiales y la de
orientacion. Estos contenidos fueron la base para los disefos curriculares de las
jurisdicciones y también para las universidades, al menos en lo referido al campo
de la formacion pedagogica, en el caso de las universidades, aunque muchas de
ellas no cambiaron sus planes de estudio y, por lo tanto, no consideraron ni los
campos ni los temas sugeridos al interior de cada uno.

Mucho se ha escrito acerca de la orientacion de la llamada “transformacion
educativa” de los 90 y su impacto en la formacion de los docentes (Vior
y Misuraca, 1998; Vior y Misuraca, 1999; Misuraca, 2004; Misuraca y
Menghini, 2009; Feldfeber, 2010; Misuraca y Menghini, 2010). En general
fue una politica de corte tecnocratico y conservadora, que se revistid
discursivamente de una concepcidn tedrica progresista y critica, pero que,
en los hechos, fue en sentido contrario. Los contenidos para la formacion de
los docentes estuvieron pensados para que los futuros docentes aprendieran
a ensefar los CBC en la escuela, es decir, que se limitaran a aprender lo que
deberian ensefar. De esta manera, se considero a los profesores como meros

3 Hay que aclarar que nunca se elabor6é un documento que estuviera dirigido a la formacion de docentes
para polimodal ni EGB3, si bien el campo de la formacion general pedagogica estaba destinado a la
formacion para todos los niveles del sistema.
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ejecutores (Ball y Youdell, 2007), y esto actué6 como un modo de garantizar
que la reforma llegara a las escuelas y sus aulas. Los docentes, en esta vision
instrumental, debian aprender, simple y solamente, lo que tenian que ensefiar
en la escuela (Gonzalez Faraco, 2000), porque no les corresponderia tomar
decisiones ni fundamentarlas®. Resultaban ser meros aplicadores de disefios
curriculares pensados y decididos centralizadamente.

En esta ultima década, las politicas para la formacion de los docentes han
sido asumidas por el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD), creado
por la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06. Este Institutos es un 6rgano
desconcentrado, dependiente del Ministerio de Educacion y se le asignan como
responsabilidades: planificar y ejecutar politicas de “articulacion” del “sistema
de formacion docente inicial y continua”; impulsar politicas de fortalecimiento
de las relaciones entre el sistema de formacion y el resto del sistema; aplicar
regulaciones sobre evaluacion, acreditacion de instituciones y carreras, validez
nacional de los titulos; coordinar acciones de seguimiento y evaluacion de las
politicas; desarrollar programas y materiales para la formacion docente inicial,
entre otras.

4 En opiniéon de Ball y Youdell (2007), esto puede verse como consecuencia de los procesos de
privatizacion en educacion (formas encubiertas), que postulan al docente como un técnico.

5 Para un analisis mas detallado de este Instituto se puede consultar:

- Menghini, Raul (2009) “Nuevas regulaciones para la formacion de docentes en la Argentina (2004-
2008)”. En Vior, S., Misuraca, M.R. y Mas Rocha, S. (comps.) La formacion de docentes, ;qué cambié
después de los "90 en las politicas, los curriculos y las instituciones? Ediciones Baudino, Buenos Aires.
- Menghini, Ratl (2013) “Formacion de docentes: cuando las politicas se revisten de pretendida
neutralidad”. Revista Actas Pedagogicas, Afio 8, N° 5. Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional del Comahue.

6 Un comentario sobre los encomillados. En primer lugar, la articulacion: la Ley hace responsable al
INFD de articular lo que no esta articulado, basicamente porque las instituciones encargadas de formar
docentes son los institutos superiores y las universidades que, si bien tienen un marco legislativo comun
como es la Ley de Educacion Superior, a su vez reconocen tradiciones, identidades y rutinas muy distintas
y, ademas, unas cuentan con autonomia por la Constitucion Nacional y dependen del Estado Nacional
mientras los institutos no son auténomos (salvo algun caso excepcional, como el Joaquin V. Gonzalez)
y dependen de las respectivas provincias. En segundo lugar, se menciona “el sistema de formacion
docente”, que nunca existio ni existe, por lo cual puede ser considerado una entelequia, porque carece de
fundamento historico. En la misma linea se explaya uno de los anexos de la Resolucion CFE 30/07, al
plantear la institucionalidad del sistema de formacion docente. Ya en 1997 Diker y Terigi advertian acerca
de la dificultad de hablar de un subsistema de formacion docente, cuestion que sigue resultando valida a
pesar de nuevos marcos legales y regulaciones de todo tipo.
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13

En referencia a la funcion que cumple el INFD, Misuraca afirma: “... este
papel, asimilable al de un patrén de unidad nacional frente a la fragmentacion
y la dispersion heredada, supondria superar la historica desarticulacion entre
instituciones que ofrecen carreras docentes” (2009: 161).

Hay que reconocer que el Instituto ha resultado ser muy activo en términos de
generacion de regulaciones. Todas sus iniciativas son tratadas en el ambito del
Consejo Federal de Educacion que las legaliza en forma de resoluciones. Es asi
como se han emitido un gran numero desde su creacion, todas ellas con un sesgo
fuertemente burocratico y tecnicista, con la pretension de unificar la formacion
de los docentes, al menos en los institutos superiores provinciales. Las acciones
de este organismo pueden ser entendidas en los principios de la “nueva gestion
publica” (Rizvi y Lingard, 2013), en tanto se trasladan los procesos de gestion y
control propios del ambito privado al publico.

Entre sus resoluciones se destaca la CFE 24/07 que aprob6 los “Lineamientos
Curriculares para la formacion docente inicial” y que, de manera similar a lo
sucedido en los 90 con los CBC, deben ser tenidos en cuenta por las provincias
para los disefios curriculares y también por las universidades. Sin embargo,
en general en el ambito universitario se puede observar bastante resistencia
a trasladar sus decisiones a las carreras universitarias, maxime cuando las
unidades académicas universitarias se encuentran en proceso de elaboracion de
los estandares para la acreditacion de los profesorados. De todas maneras, la
organizacion de la formacion inicial que se plantea en los debates y documentos
de la Asociacion de Facultades de Humanidades y Educacion (ANFHE) no dista
demasiado de lo prescripto en la resolucion CFE 24/07, dado que en general
mantiene la nocion de campo, con algunas particularidades con respecto a la
cantidad de campos formativos y lo que contiene cada uno. Mas alla de lo que
terminen siendo los estandares, lo cierto es que en las discusiones siguen estando
presentes dos tipos de tensiones:

- unas mas especificas relativas a la formacion, y alli aparecen algunas
clasicas como la relacion entre teoria y practica, entre lo disciplinar y
lo pedagogico (Davini, 1995), que atraviesan los campos y, a su vez,
complejizan al interior de cada uno de ellos.
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- Otras de tipo macro, que dan cuenta del juego del poder entre los
organismos y jurisdicciones que entienden o estdn relacionados con la
formacion docente: los propios universitarios: universidades, Secretaria
de Politicas Universitarias, Consejo Interuniversitario Nacional, Consejo
de Universidades, y los especificos de la formacion docente como son
los institutos superiores provinciales, el INFD, el Consejo Federal de
Educacion.

En lo que respecta a la formacion universitaria de profesores, existe en general
bastante acuerdo en considerar que responde a una tradicion fuertemente
académica (Davini, 1995; Mollis, 2009). En la investigacion realizada por
Mollis en distintas carreras de profesorado de universidades, pudo advertir dos
situaciones que caracterizan a este tipo de formacion en estas instituciones. Por
un lado, que se le otorga “un papel protagdnico a la investigacién para mantener
la excelencia académica en la transmision de conocimientos” y, por el otro,
existe un “reconocimiento generalizado de la falta de valoracion institucional
hacia los espacios para la practica de la ensefianza...las practicas de la enseflanza
constituyen el punto débil” (2004: 10). Esta misma tensidén es reconocida por
los profesores principiantes que se han entrevistado: al tiempo que valoran la
formacién académica que han recibido en la universidad, también denuncian la
falta de contacto con la realidad de las escuelas secundarias y la distancia que
existe entre ambas instituciones.

A continuacion se analizan las opiniones de los principiantes sobre la formacion
inicial que han recibido en la Universidad Nacional del Sur, cuestion que tal vez
pueda estar en concordancia con lo que sucede en otras universidades nacionales.

Los profesores principiantes y la formacion inicial

Una vez que el/la alumno/a culmina el recorrido de la formacion inicial, comienza
para los docentes el proceso de formacion continua en condicion de iniciado
(Alliaud y Antelo, 2009). En ese momento de la carrera docente se cruzan, por un
lado, las incertidumbres y, por otro, las expectativas, pero sin duda los comienzos
son momentos de aprendizajes claves para el posterior desarrollo y permanencia
en el sistema educativo, maxime en el contexto actual de constantes cambios
sociales, politicos, culturales, econdmicos, legales.
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Debido a estas cuestiones, se hace necesario plantear, aunque sea someramente,
a quiénes consideramos docentes principiantes. En términos sencillos, el docente
principiante es aquel que tiene menos de cinco afios en el ejercicio de la docencia
(Marcelo, 2008). Lea Vezub problematiza el inicio en la docencia y lo considera
como una etapa particular por diversos motivos:

...por los desafios y problemas que enfrentan los principiantes; por
las inseguridades y temores propios de los comienzos, la falta de ex-
periencia en el rol; por la responsabilidad que significa estar al frente
de un salén de clases a cargo de un grupo de alumnos a los cuales
hay que ensefar, incluir y desarrollar; por el desajuste que se produce
entre los esquemas teoricos e ideales aprendidos en las instituciones
y el funcionamiento complejo, a veces vertiginoso y cadtico, de la
realidad escolar (Vezub, 2010: 24).

Es posible que los profesores principiantes no logren formarse una idea acabada
de lo que les ha brindado la formacion inicial, y quizas esto se alcance con
el paso de los afios. Lo subito con que suelen darse las primeras experiencias,
hace que los noveles busquen soluciones rapidas a los problemas que plantea la
practica docente, en general de corte instrumental y, en este sentido, puede ser
que la formacion recibida no les haya proporcionado un bagaje de instrumentos
“todo terreno”, que puedan ser aplicados en cualquier situacion. En esta busqueda
puede suceder que tal vez se dejen de lado aquellas cuestiones formativas mas
amplias o generales, de construccion de actitudes ante el conocimiento, de la
apropiacion de herramientas para el estudio sistematico, de la busqueda de
fundamentos tedricos, de la justificacion del hacer, de generacion de habitos de
trabajo intelectual, para ir detras de soluciones inmediatas.

Estas consideraciones no quieren opacar ni minimizar lo que sienten y expresan
los profesores noveles, dado que todos hemos pasado por momentos de iniciacion
y conocemos cOmo se viven esas primeras practicas. Ademas, porque las nuevas
generaciones se encuentran con situaciones sociales y escolares muy distintas a
las que existian hace algunas décadas.

De alli que la voz de los profesores principiantes acerca de la formacion inicial
resulta privilegiada porque, entre otras cosas, permite revisar y replantear las
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politicas, los disefos curriculares, la relacion y articulacion entre la teoria y
la practica, asi como también las politicas y procesos de formacion continua y
desarrollo profesional. Esa voz se recoge aqui a partir de las valoraciones suscintas
manifestadas en las encuestas que respondieron y que se trataran en un primer
momento, asi como de expresiones mas extendidas vertidas en las entrevistas
que seran analizadas en segundo término’. Hay que advertir que sus respuestas
estan marcadas por lo que implican estos primeros afios de insercidon laboral,
donde se ha tomado algo de distancia de la institucion formadora. Es posible que
si se les hubiera preguntado lo mismo estando todavia en la universidad o bien
si lo volviésemos a pregunta de aqui a cinco, diez o quince afios, sus respuestas
podrian ser totalmente distintas. Por otra parte, son opiniones de profesores de
Letras, Historia y Filosofia para nivel secundario, egresados de la UNS en Bahia
Blanca en los tltimos afios. Valga esta reiteracion para destacar que se trata
de una investigacion situada (Menghini, 2015), que no pretende generalizar
resultados sino comprender lo particular. Al respecto, se puede coincidir con
Sandoval cuando afirma que la investigacion siempre se encuentra atravesada
por variables contextuales porque “no existiria la posibilidad de conocer desde
ninguna parte, siempre lo hariamos desde un cuerpo, un tiempo y un lugar”
(Sandoval, 2013: 37).

Realizadas estas consideraciones, entre las cosas que los profesores principiantes
valoran como excelentes de su formacion inicial figuran: los habitos de estudio
adquiridos, las herramientas para la bisqueda y seleccion de bibliografia, el
estudio en grupost, y las materias disciplinares en el caso de los profesores de
Historia. La formacion teorica es valorada mayormente como excelente o muy
buena, siendo menor la valoracion “buena”. Estas valoraciones estan en sintonia
con la representacion que existe sobre la formacion universitaria, en el hecho
de presentarse como fuerte en lo académico, exigente, de formacion de habitos
sistematicos para el estudio y la investigacion. Aqui hay que tener en cuenta que
en la Universidad Nacional del Sur la formacién de profesores y licenciados
comparte practicamente la mayoria de las materias disciplinares y en éstas, en

7 Este analisis se realiza basicamente sobre la informacion de los cuestionarios (que suponian respuestas
segln categorias preestablecidas) y las entrevistas realizadas a profesores principiantes egresados de
la Universidad Nacional del Sur, en las disciplinas Historia, Letras y Filosofia. Se administraron seis
entrevistas a cada grupo disciplinar.

8 Aqui se destacan fuertemente los graduados de Historia, mientras que los de Letras y Filosofia valoran
este aspecto como “muy bueno” o “bueno”.
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general, el énfasis esta puesto en el perfil de los licenciados y su formacion para
la investigacion.

En tanto, la valoracion “muy buena” estd distribuida mas equitativamente: se
destacan por igual las materias pedagogicas y las disciplinares’, la residencia
(practica) y el contacto directo con los profesores. En el caso de lo que aporta la
residencia a la formacion, podemos distinguir: los docentes noveles de Historia
la valoran mayoritariamente como muy buena y luego como excelente y buena.
Los de Filosofia casi por igual entre excelente y muy buena; y los de Letras se
distribuyen por igual los que la sefialan como excelente, muy buena y buena. Las
materias pedagdgicas en general concentran su valoraciéon entre muy buenas y
buenas.

Las pocas valoraciones negativas (regular) aparecen en el caso de las materias de
los primeros afios (para Letras e Historia) y en los trabajos practicos (especialmente
para los de Letras). Quizas esto se pueda deber al sentido introductorio de estas
materias y la distancia entre las expectativas con que llegan a la universidad y lo
que se encuentran.

Los entrevistados se explayan sobre la formacion inicial y entonces aparecen
otras aristas de la misma. En general, también la valoracion sobre la formacion
inicial resulta bastante positiva, fundamentalmente en lo relativo a lo disciplinar.
Esa valoracion es un poco mas baja para la formacion pedagogica, a la que ven
distanciada de las situaciones reales con las que se encuentran al trabajar. Esto
se expresa en la tradicional escision entre teoria y practica, destacando que esta
ultima resulta escasa para enfrentar las primeras experiencias laborales, maxime
que las practicas se encuentran solo en el ultimo afio de los respectivos planes
de estudio. A pesar de esto, lo cierto es que consideran que han tenido una buena
formacion. Esta situacion no esta en linea con lo que afirma Flores para el caso
de Portugal —y que posiblemente sea la situacion de otros paises—:

9 Sin distinguir tipos de materias, una encuestada dice: “una critica: casi ninguno de nuestros profesores
universitarios pisa una escuela real en décadas, es como formarse en medicina con médicos que hace afios
que no ven un enfermo ni un hospital” (Letras).

10 Resulta importante senalar que el reclamo por la articulacion entre la teoria y la practica se le formula
solamente a las materias pedagdgicas, y no a las de la propia disciplina. Pareceria que la materias
disciplinares no tuviesen responsabilidad por generar instancias de articulacion y practicas de ensefianza
en la universidad que estén en linea con articularse con la practica de las escuelas.
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De una forma general, la evaluacion que hacen de la formacion es ne-
gativa, refiriéndose al clasico y ampliamente divulgado desfase entre
teoria y practica (Flores, 2000; Hauge, 2000; Hobson y Tomlinson,
2001) y la inadecuada preparacion para lidiar con la compleja y exi-
gente naturaleza de sus actividades diarias y en el aula (2008: 66).

Algunas de sus opiniones, como se dijo, rescatan la formacion teérica, aunque
también sefialan algunos problemas en ciertas areas de conocimiento:

Nos ha dado un buen marco teorico como para tratar cuestiones li-
terarias, resolver situaciones diddcticas que se nos plantean en la
cotidianeidad del aula (L2)".

Fue muy buena en algunos aspectos, en algunas materias fue muy
exigente, pero es esa exigencia que nos fortalece y nos permite ser
mejor y aprender mds y apropiarse de ese conocimiento, otras mate-
rias mas flojitas. La filosofia es tan amplia y siempre se hacen recor-
tes, hay un monton de cosas que no vimos...ni hablar de la filosofia
mds contemporanea nada, no vi casi nada (F1).

Positiva la formacion profesional, tanto desde el marco teorico que
me doto de lenguaje filosdfico, bien técnico, especifico de la carrera,
como de la parte practica (F3).

Tuvimos una formacion muy académica filosofica en cuanto a todo lo

que pensaron los otros filosofos, no tanto de cuestionar, de filosofar,
de indagar (F1).

En linea con este tltimo cuestionamiento, otros reconocen ciertas faltas o lagunas
de la formacion teorica:

Hay poco andlisis... Nos esta faltando una conexion bastante impor-
tante con el afuera de la Universidad (H1).

11 A partir de aqui, las expresiones textuales de los principiantes se identificaran con la letra de la
respectiva disciplina (L: Letras; H: Historia; F: Filosofia) y se expresara en cursiva, para distinguirla de
las citas de referencias bibliograficas.
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En la carrera no vemos Foucault, no vemos Adorno, no vemos Ben-

jamin, y eso creo que es una deficiencia a nivel teorico importante

(H3).

En general existe un debate que atraviesa a estudiantes y profesores y, en este
caso, a los profesores principiantes: los que requieren que la universidad ensefie
todo, o al menos aquello que tendran que ensefar en la educacion secundaria®;
y aquellos que consideran que en la formacion inicial no se puede ensefiar todo,
sino dar las principales orientaciones y brindar herramientas para que luego cada
uno se contintie formando. Esta ultima posicidn rescata la continua actualizacion
de los conocimientos, asi como las multiples fuentes de acceso a la informacion
que existen en la actualidad, por lo que en la formacion habria que privilegiar
menos informacion y mas formaciéon (Souto, 2011; Bonino y Codecido, 2014),
fundamentalmente aquella que promueve habilidades de trabajo intelectual en
sus diferentes facetas.

Asi, mientras algunos de los entrevistados sefialan que se encuentran con que
los disefios curriculares para nivel secundario prevén contenidos que ellos no
han estudiado en la universidad y reclaman una adecuacion entre lo se aprende
en la formacion y lo que tendran que ensefiar, otros consideran que a pesar de
ello cuentan con suficientes herramientas para hacer frente a la ensefianza en el
nivel secundario. Los siguientes testimonios dan muestras de este debate entre
posiciones:

Hay una distancia muy grande entre lo que se enseiia en la univer-
sidad y lo que uno después tiene que enserniar...las escuelas piden
trabajar mas con procesos, con conceptos, y uno hace [en la univer-
sidad] una lectura mas hechologica de la historia (H4).

Me sirvio como herramienta para poder seguir buscando, para
afrontar lo que venia después, o sea como herramienta de busqueda y
de poder resolver situaciones que no se me habian dado en la carrera

(L3).

12 Esta postura parece encuadrarse en lo que plantean Luengo Navas y Saura (2013), en el sentido de
que el control ideoldgico que se realiza mediante la prescripcion de contenidos que se deben aprender es
una consecuencia también de los mecanismos encubiertos de privatizacion que se instalan en la educacion
publica.
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La formacion creo que te da un timming de lectura que es alucinan-
te, te da herramientas para que vos puedas escribir, para poner tus
ideas, tus escritos, que también es alucinante (H1).

La universidad te forma como un gran autodidacta, en este sentido le
estoy sumamente agradecida. Hoy yo creo que me siento con la capa-
cidad de poder resolver un monton de situaciones desde lo teorico, de
mejor manera que gente que por alli proviene de otra formacion (HI).
Nos ayudo bastante para dar clases el buscar distintas posturas de
autores; en eso estamos muy bien preparados...nos faltéo mas cono-
cer los diseiios curriculares y también la historia mundial reciente,

temas actuales. Nos tuvimos que poner a estudiar de cero (H2).

En algin sentido, daria la impresion de que la solida formacion tedrica que
brinda la universidad parece volverse en contra en algunos casos, o que podria
generar efectos no deseados:

En realidad uno sale de la universidad con una postura académica
tan fuerte que cuando te encontras en la realidad es dificil salirse de
ese molde (L3).

Estan un poco distanciados los contenidos y la manera de trabajar
y el mundo en el que te metés, de la realidad que después vos ves en
las escuelas y como estan encaradas las materias que vos podés dar

en las escuelas (E4).

La formacion pedagdgica también es considerada en general como buena, aunque
se le reclama mayor cercania a las situaciones reales que luego encontraran al
momento de trabajar.

La formacion pedagogica me parecio interesante, sobre todo con el
tiempo me ha pasado de acordarme de situaciones y me daba cuenta
que era algun ejemplo que habia leido en algun texto en alguna ma-
teria pedagogica o cuestiones que salian en las clases, sobre todo en
la didactica de la literatura (L4).
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Me marcé la distancia entre teoria y practica, especialmente en lo
que se refiere a las materias pedagogicas. Yo aprendi mucho de ellas,
no lo niego, pero creo que perdian de vista la realidad del aula, y las
situaciones analizadas en clase, siempre tendian a lo ideal o, por lo

menos, sin mayores dificultades” (L6).

A veces los estudiantes y los principiantes parecen reclamar el desarrollo de una
casuistica concreta de lo que encontraran en la practica laboral en las escuelas,
como si esos casos fueran garantia para enfrentar la realidad. Esto puede dar
cuenta de que esperan encontrar una practica poco dinamica, estatica, donde
siempre sucede lo mismo, sin considerar que la realidad escolar es absolutamente
cambiante, imprevisible, inagotable en sus posibilidades, conflictos y problemas,
y que, por lo tanto, no es posible encapsularla en casos de todo tipo que logren
dar cuenta de esa riqueza, dinamicidad y conflictividad.

Algunos principiantes de nuestra universidad denuncian que haya una sola
instancia de practica y ubicada en el ultimo afio de la carrera, en linea con una
vision aplicacionista de la practica (Davini, 1995). Esta practica suele tomarse
como un momento para “probarse”, para reafirmar la eleccion profesional y darse
cuenta de si realmente pueden llevar adelante una clase, y esto sucede cuando ya
su formacion esta jugada, es decir al final de la carrera.

Me hubiera gustado tener mds practicas desde el inicio de la ca-
rrera, porque cuando entré a trabajar no tenia el titulo, pero me
encontré en la mitad de la carrera sin experiencia ni observacion
de la escuela real, porque uno sale de la universidad, de un mundo
ideal yo fui a una escuela periférica, donde habia otra realidad
social (L1)

Me hubiese gustado tener prdcticas o situaciones mas vinculadas a
la realidad cotidiana de los colegios, mas instancias de practicas,
de experiencias, de observaciones, algun ejemplo mas cercano a la
realidad, (L6).

Yo me encontré teniendo por suerte la posibilidad de trabajar, pero

las practicas estan en el ultimo ario y el primer contacto que uno
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tiene con una escuela es precisamente en la prdactica o en diddctica
que hacés alguna observacion (F2.).

Esto de tener que ir a hacer observaciones y dar clase...creo que
estaria bueno que las observaciones sean desde antes de tener la

practica (F3).

En relacion con esta distancia con la realidad, tres de los principiantes de Historia
reconocen haber transitado importantes “crisis vocacionales”, por el aislamiento
que habian sufrido durante la formacion. Lo expresan como “choque”,
“darse contra la pared”, tal como sostienen algunos autores (Veenman, 1984;
Marcelo, 2008b, 2009a). Dos de las entrevistadas admiten que esas crisis las
llevo a volver llorando de las escuelas, por la situacion con que se encontraban
en ellas -fundamentalmente desde el punto de vista social-, la cual resultaba
absolutamente distinta de la vivida como alumnas, es decir de sus biografias
escolares®. El testimonio de una de ellas fue el mas significativo de esta situacion
y resulta elocuente:

El tema era el choque tremendo con el recuerdo que yo tenia de la
escuela. Mi experiencia de alumna y la idea que tenia de la escuela
secundaria... me encantaba, yo queria volver a la escuela... Llegué
a sentir un rechazo a la escuela que si me llamaban por teléfono y mi
mama me decia ‘te [laman de la escuela’, me agarraba unos nervios,
panico... (E2).

En el caso de los que trabajan anticipadamente a la graduacion, que son
fundamentalmente los profesores de Letras, se observa que en cierto sentido
suplen aquellas cuestiones que la formacion no les brinda.

13 Como sefiala Torres Santomé (2001), muchas veces los profesores deben trabajar con alumnado que
no proceden de sus mismos grupos culturales. Si asi fuera, podrian conectar mas facilmente con aquellos
con quienes comparte origen y cultura.

14 La entrevistada se emociono y dejo caer sus lagrimas durante la entrevista, al recordar las situaciones
que ha vivido, lo que da una pauta de lo importante que puede haber sido la crisis y como la evocacion
del recuerdo revive la misma.
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Necesitaba trabajar y también me gusto por el hecho de bajar la
carrera a la realidad. Me gusto mucho, me acerco mucho a lo real,
porque Letras es una carrera que te lleva un poco a otro nivel, que
cuando uno va a la escuela es otro mundo, entonces y me conecto
mas...(L1)

Yo estoy convencido de que hice bien en el sentido de que empecé

con un cursito nada mas, que era incluso lo unico que podia tomar...

(L3).

No se puede desconocer que esta opcion de trabajar durante los estudios incide
fuertemente en la duracion de los estudios (Negrin y Bonino, 2015)*, ademas
de otras variables como la casi inexistente posibilidad de “promocionar”
materias.

Los motivos para trabajar anticipadamente son varios: en muchos de ellos es
por necesidad econdémica. Esta situacion genera un circuito por el cual, frente
a la duracioén real que les demanda la carrera y la imposibilidad de sus familias
de seguir sosteniendo sus estudios, comienzan a trabajar en la docencia; con
el trabajo, se retrasa aun mas la finalizacion de la carrera. Otros lo consideran
como una experiencia y entrenamiento e incluso una principiante considera
que el trabajo le permiti6é “reformular el lugar de la academia” (L1), en clara
alusion a la academia universitaria que parece vivir al margen de la realidad
(Diéz Gutiérrez et al, 2014)<. Algunos de sus testimonios al respecto son:

Fue como un entrenamiento, estda bueno porque si hubiera te-
nido la posibilidad por ejemplo de recibirme sin trabajar y ya

entrar al ruedo creo que no me hubiera dado el cuero realmente

(L5).

15 Las autoras destacan que en la UNS, en 2009, el promedio para la finalizacion de la carrera de Profesorado
en Letras era de 10.62 afios, frente a casi 8 afios en el caso de Historia y Filosofia. Hay que tener en cuenta
que todas ellas son carreras de 5 afos.

16 A partir de la investigacion acerca de formacion docente inicial en la universidad, los autores refieren
a la institucion como una “torre de marfil”, y sefialan que en esa formacion se transmiten contenidos “...
cuya seleccion y determinacion vienen ya legitimadas por el ambito cientifico. Son parte del canon académico,
del “sentido comin” universitario, se consideran como saberes técnicos y “cientificos” (Diéz Gutiérrez et al,
2014: 4).
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Fue muy raro porque para mi fue medio experimental esa primera
vez y después la practica ;No? Fue como tener dos residencias.

(F4)

Se destaca la valoracion de una entrevistada acerca de lo que significo para ella
la posibilidad de trabajar durante la formacidn inicial, en términos de haber
resultado fundamental para darle sentido a la carrera y ser un impulso para
terminarla, asi como que el hecho de tener que ensefar en la escuela le imprimid
una nueva dinamica a sus aprendizajes.

Ese contacto me hizo bien para seguir estudiando Creo que fue uno
de los factores por los cuales terminé la carrera de hecho. Otra cosa
que también me sirvio es que cuando uno tiene que ensenar aprende
distinto, porque cuando uno tiene que ensenar algo tiene que ver los
procesos por los cuales uno aprendio y eso hace que uno aprenda

mejor también y eso cambio toda mi carrera (L1).

Acerca de esta situacion de ser estudiantes y profesores al mismo tiempo, Negrin
y Bonino (2015) han indagado la misma a través de entrevistas y resumen los
efectos que le atribuyen los principiantes:

a. El desarrollo de una actitud critica respecto de las clases universitarias, lo que
lleva a una mejor apropiacion de los conceptos y textos, o bien “leer con ojos de
docentes”.

b. La ponderacion de algunos aspectos inherentes al quehacer docente que hasta la
instancia laboral aparecia invisibilizada.

c. Un estado de alerta respecto de las dificultades que pueden experimentar
los alumnos de la escuela secundaria, al vivir ellos mismos la situacién de ser
estudiantes en la universidad.

d. Un impacto importante en el momento de la residencia (practicum), dado que
se sienten mas seguros, tienen experiencia en el manejo de los tiempos y de los

grupos y sus posibles reacciones.
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Tardif denomina experienciales a aquellos saberes “actualizados, adquiridos y
necesarios en el ambito de la practica de la profesion y que no provienen de
las instituciones de formacion ni de los curriculos” (2009: 37). Segin Negrin y
Bonino “esto implica que la practica profesional no es meramente un escenario
de “aplicacion” de saberes producidos por otros o aprendidos en las instituciones
de formacion...” (2015: 149). Es casualmente esta incorporacion anticipada al
ambito del trabajo docente lo que permite a los principiantes (basicamente de
Letras) construir saberes experienciales en contextos reales.

Sobre este tema de la insercion anticipada se puede adherir al interrogante que
se plantean las autoras, en el sentido de si es posible considerar principiantes a
quienes, cuando se graduan, ya llevan varios afos ejerciendo la docencia. Esta
situacion, sin duda, pone en jaque las definiciones y las reflexiones de muchas
de las investigaciones en el ambito nacional e internacional, y aqui reside,
casualmente, la necesidad de realizar investigaciones situadas, en coordenadas
espacio-temporales, que buscan comprender las situaciones particulares y no
pretenden generalizar o universalizar sus resultados.

Para seguir pensando

Tal como se planted en la introduccion, los problemas relativos a la formacion
inicial de los docentes representan un desafio permanente. Esto deberia ser
aun mas desafiante para las instituciones universitarias, en tanto generadoras
y difusoras de conocimiento, sin embargo se puede observar que los debates
relativos a la formacion de docentes en ellas muchas veces esta ausente o bien se
lo subsume en otro tipo de formacion, como puede ser la de licenciados en una
disciplina.

En este ultimo apartado no se presentan conclusiones sino algunas conside-
raciones que surgen de la reflexion y analisis sobre la particularidad de la
formacion inicial de profesores para nivel secundario, que se han formado en
la Universidad Nacional del Sur en la tltima década. Se reiteran estas coor-
denadas espacio-temporales para enfatizar que se trata de una investigacion
situada, sin pretensiones de generalizacion al universo nacional de profesores
ni a los formados en universidades.
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Algunas de las cuestiones que surgen de la investigacion son:

- Engeneral los profesores principiantes manifiestan una valoracion positiva
acerca de su formacion inicial. En ella se destaca un mayor énfasis en la
formacion disciplinar que en la pedagogica.

- Algunos sefialan ciertas lagunas o falencias de la formacion, como son:
falta de desarrollo de algunas tematicas y autores de la disciplina de
formacion (Historia, Letras, Filosofia), distancia con la realidad social en
general y escolar en particular, desarticulacion entre teoria y practica.

- Se plantean distintas posturas acerca de la tension entre la informacion
que les aportaron las distintas materias de la carrera de grado y la
formacion; es decir, el aprender lo que tendran que ensefiar en las escuelas
o bien construir herramientas intelectuales para poder hacer frente a las
imprevisibles situaciones escolares.

- Los profesores principiantes en general relacionan las exigencias de
la practica docente en las escuelas con la formacion que les ofrece las
materias “pedagogicas”, cosa que no demandan tan enfaticamente de las
materias disciplinares.

- Si bien los principiantes ponen en tension la formacion universitaria con
la realidad en general y la escolar en particular, no manifiestan reflexiones
de indole mas politico sino que se remiten a la “utilidad” de la formacion

que les ha brindado la institucién universitaria.

Seguramente no son cuestiones absolutamente propias de la realidad estudiada,
sino que es posible que algunas de ellas también se encuentren con principiantes
de otras latitudes nacionales. Sin embargo, ellas resultan validas para pensar
y hacer participe a la institucion formadora de la percepcion que tienen los
principiantes acerca de su formacion inicial, maxime cuando se avecinan
tiempos de reforma de la formacion con motivo de los procesos de acreditacion
de los profesorados; reformas que no seran de indole unicamente instrumental
sino fundamentalmente politicas, donde lo curricular se ponga en dialogo con
los objetivos de la formacion, un determinado modelo de pais, de sociedad, de
educacion y en ese contexto se debata la funcion de las universidades y su aporte
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a la formacion de los profesores para los distintos niveles de la ensefianza, asi
como al acompafiamiento de ellos en sus primeros desempefios laborales.
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Resumen

La narratividad es una potente herramienta milenaria que puede ser utilizada en
favor de la construccion o reconstruccion de la subjetividad. Somos el resultado
de un relato, y nuestro futuro en gran parte esta condicionado por él: lo que
sentimos, lo que pensamos o lo que deseamos, se fundan en el relato. Nos
encontramos rodeados de relatos que no hacen mas que confeccionar nuestras
representaciones y formas interiores de entender la realidad. Al contar estamos
construyendo un mensaje personal y tnico, con el cual ademas de atrapar al
publico, habilitamos representaciones personales y compartidas a la vez,
generando puntos de vista que nos posibilitan recuperar nuestra memoria y con
ello la construccion de nuestra identidad.

Las TIC estan poco a poco y cada vez mas, habilitando nuevas y mas efectivas
formas de construir significado a través de sus poderes narrativos

En este articulo comentaremos algunas experiencias que se estan llevando a
cabo en Espafa, realizadas en una institucion escolar, y que utilizan recursos
audiovisuales y TIC para narrar.

Palabras clave: Narratividad — storytelling — identidad — TIC — relatos

Abstract

Narrative is a powerful millenary tool that can be used to support the construction
o reconstruction of subjectivity. We are the result of an account and our future
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is, to a large extent, determined by it: what we feel, what we think or what we
wish, is based on that account. We are surrounded by accounts that draft our
representations and inner ways of understanding reality While telling we are
building a personal unique message throughout which we not only catch the
audience, but also enable personal and shared representations at the same time;
creating points of view that empower us to recover our memory and, with that,
the construction of our identity.

TIC are, little by little, and increasingly setting up new and more effective ways
of building meaning throughout their narrative powers.

In this article, we will commentate on some experiences that are being carried
out at an educational institution where audiovisual resources and ICT are used

Key words: Narrative — storytelling — identity — ICT — stories

Introduccion

Cada atardecer en mitad del desierto marroqui, las mujeres de los pequefios
pueblos de etnia bereber ataviadas con sus tnicas, se convocan en circulos
y en cuclillas para actualizar su vida social y las de los demas. Este ritual
comunicativo —exclusivamente femenino— es el momento del dia en el cual
las “sefioras de la casa” dejan de lado el resto de sus ocupaciones y se dedican
un tiempo para si mismas, donde pueden conectar con su parte mas esencial:
la que las une a las demas a partir del propio relato, y de la escucha del relato
de las voces del Otro.

Este ejemplo tan lejano y tan cercano, no hace mas que demostrar que la
necesidad de contar y escuchar historias es esencial para el Homo Sapiens, a
tal punto que representa uno de los cuatro elementos esenciales para la especie.
En efecto, dentro de la escala de las necesidades basicas del ser humano,
la comunicacion se encuentra luego del alimento, pero antes del amor y la
vivienda, lo que equivale a afirmar que se puede sobrevivir sin amor o sin
hogar, pero no en silencio (Manguel, 2012).
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Su importancia reside en que la tradicion oral y la consecuente necesidad de
contar historias, es tan antigua como el ser humano mismo. Muestra de ello
son las antiguas pinturas rupestres, las cuales ademas de ser parte de un ritual
religioso, significaban una forma de narraciéon para muchas culturas antiguas.

Tal cual lo afirman Ottobre y Temporelli (2013), en la actualidad, a pesar de
la creciente popularidad de los medios de comunicacion escritos y televisados
y de las nuevas tecnologias (TIC), la tradicion oral se sigue utilizando como
herramienta de trasvase de significacion de generacion en generacion. Es por
ello que la narrativa moderna tiene un alcance muy amplio: ademas de las formas
tradicionales (cuentos de hadas, cuentos populares, la mitologia, las leyendas,
fabulas, etc.), se ha extendido a la historia que representa, la narrativa personal y
la evolucion de las normas culturales.

El devenir de los tiempos —en especial por el efecto y la accion de las TIC—,
fue construyendo nuevos paradigmas de la vida en sociedad, donde el Otro se
multiplicod en muchos Otros. A causa de ello, entre los aspectos que afectaron
mas fuertemente la cotidianeidad, Kozulin (1994) sefiala la desaparicion de la
experiencia personal en favor de la experiencia mediada, ya que actualmente
los simbolos —en sus mas variadas formas— han asumido el papel de la realidad
ultima. La comunicacion y la comprension dependen cada vez mas de compartir
un codigo simbolico mas que de compartir las experiencias mismas, razoén por
la cual el conocimiento se ha vuelto mas distribuido, compartido, y en muchos
casos mas democratizado (Castells, 2009).

Armstrong (2005) adhiere a la idea de que las narraciones pueden ser
entendidas como un medio de entretenimiento, de educacion, de preservacion
de la idiosincrasia de cada pueblo, de conocimiento y de reafirmacion de valores
entre muchas otras cosas. Por ello es que afirmamos que las historias reflejan
el pensamiento humano: cémo razonan los seres humanos, cuales son sus
estructuras narrativas, y como recuerdan los hechos en forma de historias, las
cuales son utilizadas para compartir un mensaje, dar una explicacion magica,
divertir, criticar, aportar posibles soluciones a conflictos, entender la realidad
y explicarla, entre muchos otros importantes efectos. En definitiva, los hechos
pueden ser entendidos como pequefias versiones de una historia mas amplia
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y compartida, por lo tanto contar historias sirve como un complemento del
pensamiento analitico, y por supuesto, como una herramienta educativa.

A través de la presente propuesta y —coincidentemente con el enfoque de
la resiliencia— consideramos que a partir de la narracion y la consecuente
verbalizaciéon de las heridas sufridas que ella vehiculiza, un sujeto puede
reconstruirse, sobreponiéndose a situaciones de dolor emocional.

A continuacién, haremos algunas consideraciones en torno a como la narracion
puede ser utilizada en favor de la construccion o reconstruccion de la subjetividad,
y para ello, comentaremos algunas experiencias que se estan llevando a cabo
dentro del nivel primario, en poblaciones desfavorecidas y con altos indices de
desigualdad. En estos casos se trata de experiencias realizadas en una institucion
escolar, y que para narrar utilizan recursos audiovisuales y TIC.

La narracion y la construccion de la subjetividad

Gottschalk (2014) afirma que desde que el hombre es hombre, crecemos
rodeados de relatos que no hacen mas que confeccionar el mapa de nuestras
representaciones. Como narradores, abrevamos en fuentes de tradicion oral
y/o literaria, pero resignificando y recodificando la informacion a la oralidad,
construyendo un mensaje personal y Unico, con el cual ademas de atrapar al
publico, habilitamos representaciones personales y compartidas a la vez,
generando puntos de vista que nos posibilitan recuperar nuestra memoria y
con ello la construccion de nuestra identidad (Armstrong, 2005). Haciendo un
paralelo con las publicaciones escritas, Kozulin (2000) afirma que los actos,
el pensamiento y las intenciones humanas, se pueden entender como actos de
autoria, mientras que el Yo emergente se puede identificar como el autor de una
obra literaria.

En la orilla opuesta de la narracion encontramos al silencio, en consecuencia
el silencio puede ser una forma de huida u ocultamiento donde el sujeto solo
muestra lo que los demas estan dispuestos a ver y escuchar (Gottschalk, 2014).
En el mismo sentido, Cyrulnik (2009) destaca la importancia del Otro y del
contexto en la constitucion de la subjetividad del individuo. Para el citado autor,
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cuando el contexto mas proximo inhabilita el relato, haciéndolo callar como
si “aqui no ha pasado nada”, el nifio suprime el capitulo de su historia que le
ha causado dolor, sumergiéndose en el silencio que los demas le proponen, y
adormeciendo una parte de su alma. El nifio poco a poco va perdiendo su propia
voz, y se le va atribuyendo lo que los demas piensan de él y de dicho silencio;
no solo no se percibe nada de su auténtica identidad, sino que se desconoce
su cultura y su grupo de pertenencia, arrastrandolo sin prisa pero sin pausa al
esquema condicionado por las representaciones de la mayoria.

Dentro de esta estructura de accidn, el nifio va creciendo no gracias a su propia
voz, sino a partir de lo que los otros narran sobre él: sus padres, sus amigos, sus
familiares mas cercanos, y —una vez que inicia su escolaridad— sus maestros y
tutores se convierten en portavoces del nifio, €se mismo que luego permanece en
silencio en un costado del aula, esperando que pasen rapidamente las horas del
dia sin que la mirada de los demas se pose sobre su humanidad (Cyrulnik, 2009).

Las desigualdades socio-economicas, las situaciones de violencia familiar, los
problemas de asimilacion cultural, los traumas, y las grandes catastrofes, son
solo algunos de los elementos que hacen tangibles conductas de ocultamiento
y silenciamiento (Werner y Smith, 1992), que en definitiva no haran mas que
conducir a reforzar la brecha que separa a quienes estan dentro y fuera del
sistema.

Este trabajo se asienta en distintas propuestas definidas por la resiliencia,
entendida como la capacidad de sobreponerse a situaciones traumaticas y
complejas de la vida, a partir de reparar las heridas sufridas (Rutter, 1993).
Semantica emergente y de reciente implantacion en Iberoamérica, el término
resiliencia es una adaptacion a las Ciencias Sociales de la Fisica, y tiene su
origen en el latin, resilio, que significa volver atras, volver de un salto, resaltar,
rebotar. Suele referir a la cualidad de los materiales a resistir la presion, doblarse
con flexibilidad, recobrar su forma original, no deformarse ante presiones y
fuerzas externas y su capacidad de resistencia al choque.

Pero este proceso no ha de encararse en solitario, sino con el acompafiamiento de
amigos, maestros, tutores, y los propios padres entre otros, y especificamente en
los casos que mas adelante comentaremos, en la construccion de una narracion
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que posibilite el pasaje de las sombras hacia la luz, es por ello que el relato
debiera ser una reconciliacion con la propia historia: dar forma, reparar, dar
coherencia, sanar, por ello Cyrulnik (2009) refiere a la resiliencia como “una
iniciativa de liberacion”.

En si misma, la historia personal facilita abrir los ojos a una nueva realidad, por
lo tanto realizar un relato permitiria transfigurar lo real. Con nuestras palabras
podemos crear un acontecimiento tejiendo un vinculo afectivo, de lo contrario
si su voz permanece silenciada, ese nifio permanece ‘“muerto”, representando
la solucion mas comoda tanto para ¢l como para la sociedad toda: el nifo
traumatizado esta obligado a asumir un cambio (Cyrulnik, 2008).

Narrar facilita el recomponer la representacion del trauma, es por ello que toda
narracion de la propia historia es un alegato, una legitima defensa. Cuando
pensamos en nuestro pasado intentamos redefinirlo (Bruner, 2003), en palabras
de Cyrulnik (2002), es necesario disponer de un futuro basado en proyectos
que permitan alejar el pasado y modificar la emocion asociada al recuerdo. La
sociedad adulta debe estar preparada para acogerlo y acompafarlo tal como es,
con sus particularidades de nifio y de traumatizado.

Coincidiendo con todo lo expresado, Parens (2004) afirma que cuando quienes
lo rodean le dan seguridad, y su contexto mas proximo le propone modelos
alternativos de desarrollo, el nifio puede reconstruirse dejando atras un pasado
doloroso. Por ejemplo, impregnar de un apoyo seguro su memoria, aportar
seguridad en el afecto del medio, proponerle un ambiente no estigmatizador, y el
sentido que pueda dar al trauma un trabajo verbal posterior.

Al menos durante la infancia, el sistema educativo representa una de las formas
mas potentes de construccidn de subjetividades (Pozo, 2009). En especial en los
paises subdesarrollados o en vias de desarrollo, la educacion formal presenta no
solo estructuras de construccion social de la identidad, sino auténticos “diques
de contencion” a una realidad que suele ser mucho mas cruda, por ello resulta
fundamental el aporte continuo y constante de todos aquellos que estamos
implicados en educacion.
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La informacion proporcionada por los diferentes estudios sobre resiliencia,
aportan datos sobre las variables personales y contextuales que aumentan
la posibilidad de éxito de las personas que viven en situaciones de riesgo de
exclusion, o en su proceso de desarrollo y normalizacion, ademas de los elementos
que incrementan la marginalidad. Esta informacion puede ser utilizada en el
disefio e implementacion de los programas de intervencion social y educativa,
individuales y también grupales, para el desarrollo de las habilidades y variables
personales que se correlacionan con resiliencia.

Si nuestra tarea se torna consciente de este panorama, podremos realizar un
aporte vital a la lucha contra las desigualdades sociales, ya que cuando se logra
modificar el contexto, fortalecer las interacciones afectivas, y cambiar los
relatos de aquellos que han sufrido —y sufren— dolor por un pasado que les acosa,
se registran recuperaciones evolutivas resilientes.

Narratividad y educacién.

Pesealarealidad que nos desbordadiariamente en las aulas, el sistema educativo no
esta preparado para contener las distintas problematicas con que cotidianamente
nos encontramos. Tal cual lo afirman Ottobre y Temporelli (2013), la educaciéon
formal en si misma, esta disefiada para impartir instrucciéon formando a
los individuos que pasan por ella, por lo que todo otro tipo de propuesta
anexada, es algo que debe proponerse y disefiarse especificamente. Con esto
queremos significar que somos conscientes de que ni el sistema ni nosotros
mismos como docentes, estamos a priori preparados para dar cobertura a
las necesidades que un nifio, que sufre algin tipo de situaciéon traumatica,
pueda tener.

Pero los educadores podemos formar parte de un proceso de mejoray recuperacion
de los nifios con quienes trabajamos, aunque no todo apoyo puede ser positivo,
ya que la organizacion del mismo después del trauma, puede impulsar un proceso
de resiliencia o bloquearlo. En efecto, el sufrimiento quizads sea el mismo en
todo ser humano traumatizado, pero la expresién de su tormento, y la revision
emocional del acontecimiento que lo dafio, dependerd en gran medida de los
tutores de resiliencia que la cultura disponga en torno al sufriente (Cyrulnik,
2009). Por este motivo, personas que aparentemente viven en situaciones
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similares, adversas, de exclusion, pobreza, traumaticas o tragicas, consiguen
recuperarse, mientras que otras crecidas en condiciones practicamente iguales,
repiten y mantiene esa situacion de adversidad, pobreza y exclusion.

Por lo antedicho, es que abogamos por la recuperacion de la palabra, dado que la
narracion pensada estratégicamente puede convertirse en una herramienta
educativa: habla de ética, de normas culturales, de valores, y del respeto por las
diferencias entre otras concepciones.

Desde el plano estrictamente didactico, Romo (2014) afirma que escuchar a un
narrador puede crear conexiones personales duraderas, promover la solucion
innovadora de problemas y un entendimiento comun frente a las ambiciones de
futuro. Por dicho motivo, la narrativa contemporanea es también ampliamente
utilizada para hacer frente a los objetivos educativos. En efecto, el oyente puede
entonces activar el conocimiento e imaginar nuevas posibilidades. En conjunto un
narrador y un oyente buscan las mejores practicas e inventan nuevas soluciones.

Segun postulan Montanero, Lucero y Fernandez (2014) las historias tienden
a basarse en el aprendizaje experiencial, pero aprender de una experiencia no
necesariamente es automatico. A menudo, una persona debe tratar de contar
la historia de esa experiencia antes de darse cuenta de su valor. En este caso,
no es so6lo el oyente que aprende, sino también que se hace consciente de sus
propias experiencias y origenes. Este proceso narrativo esta estimulando cémo
el narrador transmite eficazmente las ideas, y es capaz de demostrar el potencial
de la realizacion humana. El conocimiento humano se basa en las historias, y el
ser humano por definiciéon posee capacidad cognitiva necesaria para entender,
recordar y contar historias. Mientras se narra, los participantes son capaces de
imaginar nuevas perspectivas, invitando a una experiencia transformadora y
empatica (Romo, 2014).

Por todo lo expuesto, es que defendemos el valor del relato y del potencial
didactico de contar historias, y cuando nos referimos a una defensa lo hacemos
en un doble ambito: en el aspecto pedagogico y en el plano terapéutico. En
efecto, elaborar un relato implica trabajar en funcion de lograr la autonomia,
gracias a que toda narracion con voz propia implica una representacion de uno
mismo.
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Invitar alapalabra, el apoyo afectivo, y laayuda social, cargan la misma herida con
una significacion diferente, dependiendo el modo en que las culturas estructuran
surelato, haciendo que un mismo acontecimiento pase de la vergiienza al orgullo,
de la sombra a la luz (Sommefield, 1999).

En si mismas, las historias proporcionan herramientas para la transferencia de
conocimientos en un contexto social como es el educativo, ademas de generar
marcos interpretativos del contexto.

A continuacion, describiremos algunas experiencias que se estan llevando a cabo
con técnicas de storytelling, las cuales estan destinadas a disponer alrededor del
nifio las guias de desarrollo que les permitiran tejer su resiliencia.

Algunos ejemplos de resiliencia

Contexto general

Dentro del marco educativo formal, la evolucidon politica espafiola a partir de
la vuelta a la democracia, trajo aparejados —con mayor o menor suerte— nuevos
métodos, multiplicidad de las lenguas utilizadas para ensefiar, coeducacion entre
sexos, ¢ integracion de niflos con hdndicap cognitivo, fisico o sensorial, entre
otros notables fenomenos.

Finalizando la década del 70, la posibilidad de abrirse socialmente a la diversidad,
estimulo a la escuela a hermanarse a un contexto social real, aunque mientras la
misma intentaba adaptarse al entorno sociocultural, éste se iba transformando
simultaneamente. Por ejemplo, en primer lugar, se observaba la transicion de
una sociedad industrial a otra basada en la informacion, y en segundo término,
la relativa homogeneidad cultural en cada territorio, se rompi6 con la llegada de
la inmigracion exterior, un fendémeno nuevo en Espaiia (hasta entonces lugar de
salida, no de llegada) que sorprende a una sociedad sin discurso alguno acerca
de la multiculturalidad.

Pero si de discursos hablamos, para Sanchidrian y Ruiz Berrio (2010) una de
las consecuencias mas marcadas se observo en el de los docentes, los cuales
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solian asimilar la diversidad cultural a déficit, ya que las dificultades de
adaptacion a la escuela que presentaban muchos de estos nifnos, eran atribuidas
a las carencias del alumno, a su falta de conocimientos, habilidades, actitudes,
patrones culturales o habitos en el momento de su entrada en la escuela. Dentro
de este nuevo contexto, debemos mencionar a la comunidad gitana, quienes
si bien residen en Espana desde al menos 500 afios, no estaban escolarizados
en un numero significativo hasta hace 20 afios, de modo que su llegada a las
aulas coincide con la de los primeros grupos de inmigrantes (Sanchidrian y
Ruiz Berrio, 2010).

Cuando un nifio perteneciente a un grupo minoritario entra en la escuela, es
portador de un proyecto evolutivo que se inscribe en la historia cultural de
su comunidad, la cual posee unas metas singulares que dotan de sentido al
prototipo de sujeto ideal (Gauvain, 1995). Es por ello que todas las culturas
deberian ser analizadas dentro de un contexto amplio e integrado, ya que
siempre existen retroalimentaciones con los valores y creencias de las demas
culturas (Clifford, 1998). De esta manera, tanto los denominados grupos
minoritarios (inmigrantes, gitanos, gente con capacidades especiales, etc.)
como los mayoritarios, viven influyéndose unos a otros, cuestionandose asi la
impermeabilidad de los limites culturales (Bhabha, 1994).

El grupo DEHISI

Motivados por la realidad descripta, en la Universidad Autonoma de Barcelona
existe un grupo de investigacion consolidado gracias a los mas de 15 afios de
trabajo ininterrumpido; hablamos del grupo DEHISI, compuesto por un equipo
que lleva adelante varios proyectos que amalgaman contenidos curriculares,
con actividades resilientes, y técnicas de storytelling digital.

Entre las metas basicas planteadas por el grupo, se encuentran la de sefialar
las tensiones existentes entre la cultura familiar y la cultura escolar, la de
lograr armonizar las metas culturales, las herramientas simboélicas y las
practicas cotidianas de ambos mundos, generando dispositivos de interven-
cion e investigacion adecuados a tales fines.
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Dos de las acciones mas elocuentes que el grupo DEHISI lleva a cabo, se
denominan Proyecto Trobadors (trovadores en Castellano), y La casa de Shere
Rom.

a) Proyecto Trobadors

Definido como un entorno educativo para construir conocimiento significativo
y el desarrollo de capacidades y competencias, el Proyecto Trobadors persigue
como objetivo general el crear oportunidades de éxito a partir de lograr:

- Valoracioén propia y del compaiiero
- Transferencia de conocimiento

- Participaciéon

- Colaboracion

- Respeto

- Auto-regulacion

- Capacidad de evaluar y controlar el proceso

El dispositivo se lleva a cabo durante un afio lectivo, a través de la participacion
de docentes (quienes ejercen la coordinacion) y alumnos de la UAB, ademas de
los respectivos maestros de las distintas clases que participan de la propuesta.
Todas las actividades vinculadas se realizan en horario escolar, y no es obligatorio
para los niflos participar en las mismas, quienes deciden no participar realizan
otras acciones dentro de la institucion.

Se trabaja en grupos, cada uno de ellos tutorizado por un alumno de la UAB quien
se encarga de organizar la tarea primera, que es la seleccion de una idea para ser
filmada. Este primer paso suele ser el que demanda mas tiempo y energia, ya
que para lograr el consenso necesario para arribar a los objetivos, se evidencian
las relaciones de poder mas complejas de la cotidianidad del aula: sexismos,
xenofobias, racismos, discriminacion socio-econdémica, y bullying suelen ser
algunas de las situaciones conflictivas emergentes, aunque légicamente no todo
es negativo. En efecto, luego de transitar un trabajo continuo, y gracias a la
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implementacion de estrategias destinadas a potenciar el uso democratico de la
palabra, el espiritu del trabajo grupal, y el respeto por la vision del otro, los
participantes comprenden la importancia de la tarea mancomunada, de asumir
roles, y de idear un plan en pos del logro de un objetivo, en este caso ayudar a
los nifios a adquirir herramientas que les faciliten su integracion en la escuela.

Como ya sefialamos con anterioridad, este tipo de actividad posibilita un alto
grado de recuperacion de la palabra por parte de los nifios que participan, lo cual
juega a favor de los efectos resilientes que proponen entre otros Cyrulnik (2009)
y Grotberg (2006). Muestra de ello es que en general, las historias emergentes en
el espacio Trobadors tienen un alto componente autorreferencial que de por si la
curricula escolar no contempla. Asi se suceden contextos que les son familiares
(el barrio, la casa, la escuela), situaciones que son habituales en sus mundos
de representacion (romances de estilo telenovelesco, violencia de género, éxitos
deportivos, conflictos con la ley, discriminacion social, etc.), y formatos que se
consumen con asiduidad (videoclips, telenovelas, telenoticieros, etc.).

Posteriormente, se escribe el guion de la historia elegida, generando un orden
narrativo con los consecuentes beneficios que esto acarrea para la amplificacion
de la gramatica mental: narraciéon en tres actos, desarrollo de personajes,
discriminacion y relacion entre protagonista/antagonista, el sentido de la trama
y el argumento, etc.

En tercer lugar, se distribuyen roles técnicos y actorales, siendo este paso el
segundo en el orden de tensiones de la propuesta. La division de los roles de
trabajo suele estar signada por la resonancia semantica de algunos de ellos:
director entre el mas notable (“el que manda, el que decide”), y la asuncion de
roles técnicos, los cuales a pesar del paso del tiempo siguen marcados fuertemente
por improntas sexistas y de la division social del trabajo. Por todo ello, por un
lado la mayor parte de los roles técnicos son asumidos por los varones, y por
otro, la mayoria pugna por ser director/a o actor/actriz principal. La division
del trabajo en la escuela suele reproducir la vision dominante del paradigma
capitalista, y por ello se organiza a partir de roles que vienen determinados
por los complejos mecanismos legitimadores de la sociedad, entre los que se
encuentran la posesion de certificados que capacitan a alguien (los maestros)
en funcion de los conocimientos que se le atribuyen, para ejercitar una funcion.
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Por lo antedicho, no resulta extrafio que los nifios pugnen por asumir los roles
tradicionales de decision de la industria audiovisual —los que mandan— que son
similares a los que ellos suelen observar en sus vidas cotidianas —aunque en otros
ambitos— como los mas acreditados (maestros, directivos, policias, etc.).

Distribuidos los roles se ruedan las historias, y por ultimo se editan. Para poder
dar adecuadas respuestas a las distintas tareas, en paralelo se ofrece formacion
técnica en los diversos roles que se han de emplear: camara, guién, direccion,
edicion, entre otros, de forma tal que sean los mismos nifios artifices de sus
propias historias.

La conclusion de la actividad consiste en la exhibicion de lo producido en
dependencias de la UAB. Estas “excursiones” de los niflos a instalaciones
universitarias —tan habituales en el mundo de la clase media espafiola— suelen
ser no solo experiencias inéditas dentro de los grupos minoritarios, sino la Gnica
oportunidad en que tomen contacto con dicho ambito, lo cual no hace mas que
redundar en una situacion de justicia social.

A través de los rodajes de las historias, los nifios comprenden en gran medida
la importancia del trabajo en equipo, del respeto por el aporte de los otros, del
aguardar el turno en el uso de la palabra, entre otros importantes efectos.

b) La casa de Shere Rom

La segunda actividad que me interesa resefiar es la denominada Casa de Shere
Rom (CSR), la cual se lleva a cabo desde 1998 con miembros de la Asociacion
Gitana de Badalona (Barcelona).

Es una actividad fuera del horario y del espacio escolar, de acceso voluntario
y con un sistema explicito de reglas de participacion, en la que se utilizan
herramientas informaticas y una estructura de funcionamiento que provee una
relacion individualizada entre el “aprendiz” y un educador que media en la
actividad. Participan en ella algo mas de 50 nifios (en turnos de 13) entre 5
y 12 afios y, de forma paralela, un grupo variable de nifios entre 3 y 5 afios.
Es de especial importancia el hecho de que esta actividad se desarrolla en un
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espacio que la comunidad gitana considera propio (los locales de la “Asociacion
Gitana”) y que a ella asisten también algunos nifios “payos” (no gitanos). Es, por
tanto, una institucion gitana que se ofrece a toda la comunidad.

Shere Rom, personaje mitico de la cultura gitana, significa en calo6 (lengua gitana)
“el hombre sabio”. A imagen y semejanza del “hollywoodense” Oscar Schindler,
Shere Rom vivid durante la Segunda Guerra Mundial y ayud6 a muchos gitanos
a escapar de los campos de exterminio.

La CSR adopta una perspectiva intercultural, puesto que su disefio surge de la
negociacion entre los diferentes participantes, y su gestion supone una tarea
compartida, representando una adaptacion de la experiencia “5“ Dimension”
disefiada y puesta en marcha por el Laboratory of Compared Human Cognition,
dirigido por Michael Cole (1996).

Estas actividades, aunque desarrolladas con las asociaciones gitanas, no
convierte la CSR en un proyecto exclusivo por esta comunidad cultural, sino
que por el contrario, es facilmente adaptable a otras realidades impactadas por
desigualdades sociales, politicas y econdmicas, y dominadas por la expansion
del capitalismo.

Al igual que el Proyecto Trobadors, el principal objetivo reside en favorecer la
integracion de nifios y nifias en situacion social desfavorable, en los procesos
de educacion formal, para lo cual postula:

a. Facilitar acceso al tipo de conocimiento que proporciona la escuela evitando el
rechazo que ésta genera en tanto que institucion percibida como ajena.

b. Favorecer el desarrollo de las capacidades cognitivas y comunicativas
necesarias para la participacion en la escuela.

c. Colaborar en que el acceso a la escuela y la adquisicion de los correspondientes
conocimientos y conductas se efectlie evitando la deculturacion.

d. Estimular la participacion de los adultos en un proyecto educativo que sea
percibido como propio de la comunidad.

e. Garantizar el acceso a tecnologias (informatica y telematica) de las que la
mayoria de la comunidad esté privada.
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La Casa de Shere Rom es presentada como un lugar creado por un personaje
mitico (Shere Rom), donde se puede jugar pero en el que hay que respetar
unas reglas. Los niflos usuarios, estan asistidos por educadores, que pueden ser
integrantes del equipo investigador, miembros de la comunidad o estudiantes
universitarios en practicas.

Con el apoyo de un educador, el nifio comienza escribiendo en un ordenador un
correo electronico que envia a Shere Rom, en el que comenta sus motivaciones.
Aproximadamente en una semana recibe una respuesta personalizada a través de
correo electronico en la que se le comunica las pautas que debera seguir.

La actividad toma como base un laberinto con 20 casillas, en cada una de las
cuales figura como minimo un juego educativo informatico y/o convencional. En
cada una de ellas debe ejecutar el juego que contiene y, al llegar a un determinado
nivel, puede pasar a otra casilla. Los juegos tienen tres grados de dificultad:
inicial, intermedio y experto.

Una vez que completan cada juego, se les pide que envien una nueva carta a
Shere Rom explicando cémo harian ellos para mejorar las instrucciones o el
propio juego.

Al completar como minimo diez de los juegos en un nivel intermedio y diez de
los juegos en un nivel de experto pasaran a convertirse en “Ayudantes de Shere
Rom”. En el ritual de nombramiento se comprometeran a ayudar a los demas
nifios de la CSR. A partir de este momento entraran en la Habitacion Magica
donde encontraran juegos que no han visto anteriormente y que son exclusivos
de esta posicidon. Asimismo ayudaran a crear las tarjetas de ejecucioén de los
juegos y ayudaran a preparar unas “Hojas Sabihondas” que daran pistas para
resolver nuevos juegos.

La CSR muestra la potencialidad de la Quinta Dimension para convertirse, a
través de un proceso de apropiacion, en una microcultura generadora de nuevas
formas de relacion de ensefianza-aprendizaje. Asi, la interinstitucionalidad y la
intergeneracionalidad de la “5D” suponen la creacion de un “territorio fronterizo”
donde los diferentes actores y las diferentes instituciones se ven obligados a
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negociar para optar a sus respectivas metas, las cuales pueden ser en origen
enormemente diferentes. Si esa negociacion se hace desde el respeto entre los
diversos interlocutores —instituciones y personas—, la actividad resultante debe
mantenerse necesariamente en esa frontera comun. Pero, en tanto que sistema
en desarrollo, genera su propia organizacion, es decir, genera una microcultura
donde nadie es propietario de las normas y metas, y donde todos pueden participar
de ellas compartiéndolas y cambiandolas. Alli reside su caracter intercultural.

Conclusiones

A través de este trabajo, hemos intentado resaltar la importancia del ejercicio
narrativo como busqueda de efectos resilientes en sujetos en situacion de riesgo
de exclusion social (Egeland, Carlson, y Sroufe, 1993).

En efecto, la expresion en sus mas variadas formas, desde el hombre primitivo a
través de sus pinturas rupestres, hasta la actual incorporacion de medios digitales,
ha ejercido como protesis cultural (Kozulin, 2000), y puesta al servicio de la
recuperacion de personas que han padecido algtn tipo de sufrimiento profundo
y sostenido en el tiempo, ostenta consecuencias positivas notables (Vanistendael
y Lecomte, 2002).

En esta misma linea, sabemos que hace mas de 5.000 afos la escritura —a
imagen y semejanza de lo que son actualmente las TIC— también fue una nueva
tecnologia, y entre sus principales innovaciones encontramos que ofrecid la
novedad de almacenar la informacion fuera de la mente humana, modificando
asi la estructura mental de los sujetos. De esta manera, el registro y almacenaje
de informacion pasé de ser territorio exclusivo de la memoria de las personas a
un medio externo, a la vez que se vehiculizd la separacion del autor de su texto.
En una cultura oral, analfabeta en un medio predominantemente analfabeto, el
pensamiento que no se repite, se pierde, de alli la importancia de la narracién y
su funcionalidad en favor del ejercicio de la memoria, ya que quienes la pierden
estan condenados al sufrimiento. En palabras de Cyrulnik (2009), la narracion
es una forma de apropiacién de la propia vida. Cuando narramos tenemos la
sensacion de tomar el dominio de nuestra historia. Cerrando el abismo de los
origenes, la palabra conduce al origen (Manciaux, 2003).
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Somos conscientes que el estudio de la produccion de textos puede actuar como
paradigma de estudio de otros procesos psicologicos (Kozulin, 1991), es por
ello que las propuestas aqui tratadas responden al trabajo resiliente a través de
potenciar el uso de la palabra. Tanto el Proyecto Trobadors como la Casa de
Shere Rom, se basan en un conjunto de premisas que en definitiva son las guias
del trabajo propuesto por el grupo DEHISI:

Partir de los intereses de los diferentes participantes.
Potenciar el uso de la voz propia de cada uno de ellos.
Basar la actividad en la participacion y la co-construccion.

Organizar el aprendizaje como colaboracion en la obtencion de metas.

A

Fomentar la participacion de personas de diferentes edades y estatus, con
roles de enseflanza-aprendizaje distribuidos.

6. Proponer actividades flexibles y permeables a la transformacion.

Podemos resumir que, guiadas por los aportes de Cole (1996) y Rogoft, (1990,
2003), las propuestas del grupo DEHISI buscan disminuir las enormes diferencias
entre la educacion informal de las sociedades y grupos étnicos tradicionales
(basada en la observacion y participacion en las tareas de los adultos) y la
educacion formal escolar (segregada del mundo del trabajo de los adultos).

Creemos haber profundizado convenientemente acerca de la importancia capital
de recuperar la voz propia por parte de aquellos que han sufrido un trauma
importante en sus vidas, y que por distintos motivos no han podido desarrollar
herramientas suficientes como para revertir el dolor devenido de dicho trauma.
En este sentido y en concordancia con Bruner (1988), estamos persuadidos
que la narracion en general y la obra literaria en particular, son un modelo para
reconstruir la aparicion del yo humano, mientras que las reglas especificas del
discurso literario fundamentan nuestra comprension del pensamiento narrativo
del individuo.

Porque si bien es cierto que los altos niveles de desigualdad presentes en
todos los paises de Latinoamérica estan signados por las condiciones sociales
y econdmicas, no es menos cierto que dicha desigualdad se encuentra en
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igual medida condicionada por la falta de vias de expresion, y la carencia de
multiplicidad de estilos expresivos.

En suma, para que podamos colaborar en la mejora de los estandares de vida
de nuestros nifios, debemos potenciar sus formas y estilos narrativos, que a su
vez puedan dar cuenta de mayor cantidad de registros y mundos posibles que no
necesariamente sean los del fracaso y la frustracidon, ya que como bien sefiala
Cyrulnik (2009) con una sola existencia, uno podria escribir muchas historias sin
que necesariamente estemos mintiendo.

Lo importante no es tanto lo que haya sucedido, sino en gran parte, la forma en
como se lo relate.
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Una intervencion socioterapeutica y
socioeducativa del Trabajo Social en el
Jardin de Infantes
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Resumen

Este articulo presentard el analisis de una intervencion en un jardin de infantes
por parte del Trabajo Social. En esta intervencion, se entrevista a los padres de
un nifio que presentaba dificultades en sus interacciones sociales. El objetivo
aqui es visibilizar las dimensiones socioterapéutica y socioeducativa de esta
disciplina y profesion y sus potencialidades en el &mbito escolar.

Palabras clave: Trabajo Social — Socioterapia — Educacion — Intervencion —
Nivel Inicial

Abstract

This article will present the analysis of an intervention in kindergarten by
Social Work, in which the parents of a child who presented troubles in his
social interactions are interviewed. Its main goal is to make visible the
potentials of the discipline in their therapeutic and educational dimensions in
the school field.

Keys words: Social Work — Sociotherapy — Education — Intervention — Preschool
Education
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El Trabajo Social en el ambito escolar

El presente articulo tiene por objetivo describir una experiencia docente y de
intervencion profesional del Trabajo Social en el Nivel Inicial, visibilizando las
posibilidades que ofrece a este &mbito y a la educacion en general, la adopcion
de una perspectiva socioterapéutica y socioeducativa. El mismo constituye en
una sintesis tedrico-practica del ejercicio profesional propio en una situacion en
particular, sobre la que se reflexiona a partir de categorias y marcos conceptuales
que acenttan el caracter interaccional y subjetivo de construccion de la realidad.

No se trata en modo alguno de una acumulacion acritica y sincrética de diferentes
teorias, sino de una integracion coherente de perspectivas que enfatizan la
interaccion sujeto-entorno, a partir de la construccion compartida de significados
y emociones. Este posicionamiento teodrico-epistemologico coincide con los
planteos de M. Payne (1995) sobre la posibilidad de visualizar las diferentes
teorias del trabajo social como conocimientos que pueden ser integrados y no
necesariamente como sistemas incompatibles, siempre y cuando se conozcan sus
fundamentos. A partir de esta mirada es que se analiza una situacion problematica
abordada en un jardin de infantes desde el Trabajo Social'.

Pensar las posibilidades de intervencion profesional del Trabajo Social en el
ambito escolar, y especificamente en el Nivel Inicial, implica caracterizar
brevemente su insercion en el mismo, a partir del marco normativo que lo regula.

Como ya se ha senalado en un trabajo anterior (del Canto, 2014), la Disposicion
76/08 de la Modalidad Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social describe
la conformacion de los Equipos de Orientacion Escolar (E.O.E., de aqui en
adelante) en servicios educativos de diferentes niveles, incluido el jardin
de infantes. Los mismos constituyen configuraciones interdisciplinarias
en las cuales el trabajador social se inserta como Orientador Social (O.S.),
enfatizando los niveles de intervencion grupal y comunitario y privilegiando
las estrategias preventiva y promocional.

1 Los nombres de los protagonistas y algunos detalles seran modificados para resguardar su confiden-
cialidad.

2 Se trata de un cargo al que también acceden otros profesionales, como los socidélogos y antropologos,
pero lo que se pretende aqui es destacar las potencialidades del Trabajo Social por tratarse de una disciplina
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En cuanto a su insercion, por tratarse de una modalidad que atraviesa transver-
salmente los diferentes niveles del sistema, los E.O.E. pueden encontrarse situa-
dos en sus diferentes servicios educativos, incluyendo los jardines de infantes.

Este nivel es concebido en el Disefio Curricular actual de la Provincia de Buenos
Aires como un ambito escolar destinado a la primera infancia de construccion,
tanto de nuevos saberes a partir de la resignificacion de las experiencias vitales
de los niflos y la ampliacion de su repertorio cultural, como de vinculos entre
la institucidn, las familias y las comunidades. En todo momento, revitaliza la
importancia de respetar y valorar la diversidad cultural y de modelos familiares,
a la vez que adscribe al marco normativo actual de promocion y proteccion de
los Derechos de Nifos y Nifias.

Una concepcion de los servicios educativos de Educacion Inicial de esta indole
deviene coherente con los valores profesionales y éticos del Trabajo Social en
general y de su insercion en el espacio educativo, en particular.

En efecto, tanto el rol “orientador” que se espera del trabajador social, como la
mirada “comunitaria” que se pretende y propone, contribuyen a la delimitacion
de un determinado perfil profesional. No obstante, el abordaje familiar continta
estando presente en el quehacer cotidiano y se resignifica en el &mbito del jardin,
ya que muchas veces son las familias las que realizan las demandas y/o se
constituyen en sujetos de intervencion a partir de solicitudes que realizan otros
miembros de la comunidad educativa (maestra de sala, profesores especiales,
docentes con cambio de funciones, etc.).

Esta ultima situacion es la que se presenta en el caso analizado, en el que la
intervencion profesional comienza con el pedido de una profesora de las primeras
secciones sobre un nifio a su cargo.

Durante una jornada escolar, la docente habia planteado que uno de los
nifios de la sala bajo su conduccion, llamado aqui Pedro, era muy “inquieto”

y profesion eminentemente interventiva. Esto no significa, empero, que la caracterizacion del accionar
aqui descripto no pueda ser integrado, con las adaptaciones pertinentes, al desempefio profesional de
personas formadas en otras disciplinas.
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y que tenia dificultades con la “puesta de limites”. Ese dia, debido a que la
Orientadora Educacional se encontraba con licencia por enfermedad, se recibid
individualmente la demanda, tratando de evitar la formulacion de juicios
valorativos y la generacion de falsas expectativas.

En este didlogo con la docente, se trataba de pactar una modalidad de intervencion
diferente a aquella denominada como de “mago sin magia” (Selvini Palazzoli,
1993; del Canto, op.cit.) y que posibilitara reorganizar el contexto en el que
la demanda emergia. Esta categoria fue propuesta por el Grupo de Milan de
terapia sistémica para referirse a aquellos profesionales que quedan entrampados
al aceptar demandas de intervencion individualizadas en el ambito escolar que
excluyen los diferentes contextos interpersonales de los que participa el nifio
senalado. Contextos interpersonales que influyen en la generacion de conductas
(“problematicas 0 no”) y que por lo tanto también deberian ser modificados.

Si la demanda es aceptada como se presenta y se actua en consecuencia, esto es,
abordando individualmente al niflo, el profesional colaborara con este modo de
concebir la realidad y legitimara el rotulo de “alumno-problema” a través de su
diagnostico. Un lugar asignado que, demas esta decirlo, en nada favorece al nifio
que lo porta, ni a sus compafieros de sala con quienes habita el jardin y compar-
te momentos de aprendizaje y esparcimiento, ni al resto de la institucion, que
podra mantener sus practicas pedagogicas inalteradas a partir del sefialamiento
del “nifio problema” (o “de la familia problema”, algo que también ocurre fre-
cuentemente).

Es decir, acordar con las demandas de abordajes individualizados a partir de
conductas “problematicas” e intervenir directamente a partir de las mismas puede
favorecer el statu quo en la institucion, al no visibilizar los procesos relacionales
y sociales que sostienen las dificultades individuales.

La propuesta realizada fue observar al grupo y su dindmica en la sala (actividad
que habitualmente se ejecuta con fines diagndsticos) y prestar atencion al
modo en que Pedro se desenvolvia para con sus compaiieros/as y docentes.
Cabe mencionarse que la maestra hablé igualmente de otros nifios que también
le “traian problemas”, pero hubo especial énfasis en éste en su relato. Fue
precisamente por esta razon que se propuso como una primera estrategia concurrir
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a la sala, aceptando el pedido de ayuda que la maestra realizaba, a la vez que se
puntualizaba una mirada no necesariamente acorde con la suya.

En este sentido, reflexionar sobre la génesis de las dificultades en el ambito es-
colar y el modo en que éstas se manifiestan e influyen en el entorno requiere de
una mirada que, como se proponia al comienzo, posibilite visualizar al sujeto en
su entorno a partir de una interaccion en la cual se co-construyen significados,
emociones y conductas. Desde esta optica, la intervencion apuntaria a contribuir
con la transformacion de esas narrativas en las que participan los sujetos, posi-
bilitando la construccion de una nueva realidad emocional, relacional y social.

En concordancia con esta optica, ademas, se convino con la docente de Pedro citar
a los papas para que conversaran con el E.O.E., sobre algunas “dificultades” que
se observaban en el jardin. Como los padres del nifio siempre se quedaban unos
minutos en la puerta, luego del ingreso de su hijo, se aprovecho este momento
para convocarlos. Ambos aceptaron gustosos.

Como puede apreciarse, esta articulacion familia-escuela y su involucramiento en
el abordaje de las dificultades de los nifios/as y adolescentes deviene fundamental
a la hora de favorecer el pleno desarrollo afectivo, cognitivo y social de los
sujetos. Esta participacion conjunta de los adultos que integran los diferentes
ambientes sociales que moldean la vida de las personas recuerda a las palabras
de Mary Richmond, cuando afirma:

[...] el publico no comprende todavia bien que los problemas escola-
res no son Unicamente de orden educativo, sino que son también en
parte de orden social. La estandarizacion de las edades, de los tests
mentales y de los programas, apoyada sobre las cifras imponentes de
las estadisticas, ha constituido poderosas murallas detras de las cuales
el conservadorismo profesional se ha atrincherado en muchas partes
del pais (1962: 131).

Esta importante critica a ciertos sistemas de ideas y practicas pedagogicas, en los
cuales los procesos de ensefianza y aprendizaje constituyen variables aisladas de
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todo contexto, tendria eco posteriormente en desarrollos tales como la pedagogia
criticay el constructivismo. Lo que aqui se destaca es como han sido visibilizados
por el Trabajo Social en sus origenes y como su impronta ha dejado huellas en el
ejercicio profesional actual.

El Trabajo Social como Socioterapia

La inclusion de los diferentes actores involucrados antes descripta no invalida el
abordaje familiar como tal, como patrimonio especifico del Trabajo Social. Como
sostiene M. Chadi (2005) al respecto, esta disciplina cuenta con conocimientos y
herramientas interventivas que le son propias y que no se encuentran en ninguna
otra profesion.

Los padres del nifio, llamados aqui Sergio y Moénica, concurrieron como estaba
pactado el jueves siguiente por la mafiana. Antes de describir el proceso de
entrevista, conviene caracterizar brevemente la configuracion familiar de Pedro
y su situacidén socio-economica, puesto que se trataba de dimensiones que
necesariamente atravesaban la vida del nifio.

Este grupo familiar se compone de dos adultos, Sergio y Monica, padres de
Pedro y otra hija algunos afios mayor que ¢ste. La familia en cuestion presenta
sus necesidades bésicas satisfechas y ambos adultos se encuentran insertos en
el mercado laboral. A su vez, ambos describen una distribucién de tareas del
hogar con algtn nivel de equidad, aunque es significativo el hecho de que Sergio
se encuentra mas tiempo fuera del hogar que Monica, por lo cual tiene menos
contacto con sus hijos que su esposa.

La presentacion de estos aspectos no es irrelevante, puesto que incide en el modo
en el que los diferentes actores interpretan sus propias conductas y las secuencias
de interaccion en las que participan.

En esta entrevista, las técnicas empleadas fueron directas: observacion, escucha
y formulacion de preguntas, clarificacion, e informacion y educacion (Calvo,
2013). Se trata de una serie de herramientas que han estado presentes en el
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acervo teorico-metodologico desde los inicios de la profesion, revalorizados en
la actualidad por autores con diferentes orientaciones epistemologicas y teoricas.

En efecto, pensar la intervencion profesional con individuos y familias como
“tratamiento” alude a las construcciones de Mary Richmond sobre la intervencion
profesional como un proceso continuo, en el que la comprension de la situacion
de las personas y la accion sobre las mismas son simultaneas y configuran una
progresion (Travi, 20006).

Mas recientemente, autoras tales como A. Quintero Velasquez (1997), M. Chadi
(2005) y V. Ibafiez (2010) entre otras, han recuperado y resignificado estos
desarrollos en el campo del trabajo social con familias a la luz de la teoria de los
sistemas. Estas colegas contemporaneas coinciden en sefialar la pertinencia de
intervenciones que busquen modificar los aspectos relacionales de la vida de los
sujetos a través de interacciones con ellos.

De este modo, L. Calvo (2012) define a la la socioterapia como “una modalidad
de abordaje profesional, promocional, preventiva, educativa y asistencial, que
tiende a la rehabilitacion, la reinsercion social de las personas y que trabaja con
una concepcion de trabajo de red”.

En esta linea, luego de las observaciones dulicas, se cit6 a los padres de Pedro para
dialogar con ellos sobre el conflicto existente. En el interin, se habia presentado
una demanda similar a la aqui analizada, en relacion a otro nifio y proveniente
de la profesora de Educacion Fisica. Se decidi6 entonces que la Orientadora
Educacional se ocuparia de este asunto en principio y que el Orientador Social
comenzaria con la entrevista. También resulta pertinente enfatizar que se opto
por incluir a la maestra en la entrevista, no sélo porque ella conocia mejor que
el equipo el desempefio en la sala de Pedro, sino porque fue ella misma quien lo
visualizd como problematico.

Una conocida verdad de Perogrullo reza: “Si eres parte del problema, eres
parte de la solucion”. Ciertamente, puesto que era ella quien habia realizado la
demanda a partir de la situacion que ocurria en la sala a su cargo, también parecia
oportuno integrarla al proceso de resolucion de la misma.
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La entrevista se desarroll6 en la sala de informatica, debido a que el E.O.E carecia
de un espacio profesional propio en el jardin. Con respecto a esta ubicacion, no
puede obviarse que de algin modo habla de la insercion institucional que el
equipo tenia alli. No obstante esta carencia, podia aprovecharse este otro ambito
para los fines de esta técnica.

En la entrevista, se comenzo6 describiendo el motivo de la reunién, y luego se
cedi6 la palabra a la maestra, para que ella ampliara la caracterizacion de las
interacciones que Pedro mantenia con ella y sus compaifieros. Refirié que el nifio
no le “hacia caso” y que le “pegaba” a sus compaieras. Desde su perspectiva, el
nifio la “ponia a prueba” permanentemente, como si evaluara su autoridad y su
capacidad para construir legalidades en el jardin.

En este punto, se instd a Sergio y a Moénica a que nos comentaran cOmo se
desenvolvia el niflo en su hogar y fue entonces que ellos también hablaron de
dificultades en la crianza.

En principio, era dificil escucharlos porque sus voces se superponian y hablaban
a la vez. Monica comentaba que ella retaba a su hijo cuando éste se “portaba
mal”, indicandole con una mirada lo erréoneo de algunas de sus conductas. Ante
esto, Pedro se asustaba y la obedecia. En contraste, Sergio mencion6 vagamente
que “hablaba con é1” (actitud confirmada por Modnica), lo retaba y le ponia largas
penitencias como prohibirle mirar television por periodos de tiempo fijos o
no satisfacer demandas de golosinas, por ejemplo. Ambos dijeron: “Nosotros
hablamos mucho con €17, pero Sergio destacd que a ¢l Pedro no le hacia caso. Y
que muchas veces le pedia a su hijo que oyera a su madre cuando lo retaba.

Al escuchar el relato sobre este modo de actuar en relacion con las dificultades
de crianza, se hacia visible que Sergio simultaineamente manifestaba su malestar
frente a la situacidén, pero también se desligaba de la responsabilidad de
enfrentarse al problema al depositar en su esposa toda la autoridad parental.

Del relato de estos papas se desprendia un desequilibrio entre ellos y el ejercicio
de la autoridad, que en la misma entrevista fue confirmado por ambos. Diferentes
autores como S. Minuchin (2008) y J. Haley (1980), por mencionar sélo algunos,
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destacan que a veces el comportamiento sefialado como problematico de un nifio
puede deberse a incongruencias jerarquicas entre sus padres, quienes tienen
desavenencias que les impiden unirse como subsistema parental y ocuparse de
sus hijos.

Con esta hipodtesis diagnodstica en mente, se comenz6 a formular una serie de
preguntas dirigidas a ambos con el objetivo de que los mismos papas confirmaran
esta suposicion o la refutaran. Pero ademas, si resultaba confirmarse, para
lograr un “darse cuenta” en estos adultos que en ese momento parecian estar
desorientados. Se traté en todo momento de trabajar en el “aqui y ahora” de
su situacion familiar, evaluando en conjunto los factores intervinientes en la
situacion.

Por un lado, Moénica se sentia frustrada y posiblemente sola frente al desafio
que suponia la conducta de Pedro, al tiempo que no reforzaba a su marido como
autoridad parental y aceptaba el lugar en el que ¢l la colocaba de ser quien
“pusiera limites”. Por su parte, Sergio parecia incapaz de llamarle la atencion a
Pedro y de verlo como un nifio, lo que se evidencia en que hablaba de ¢l (y con
¢l) como si fuera un par. A la vez que se desligaba de su responsabilidad y la
transferia a su esposa, implicitamente la desautorizaba.

Como sintetizan Minuchin, Colapinto y Minuchin (2000) con mucha pertinencia,
los procesos son circulares y las conductas son complementarias, por lo cual las
responsabilidades son compartidas. Por esta razén, es que se apostaba al cambio
de perspectiva de ambos.

Como era de esperar Sergio reconocio que no podia “ponerle limites” a Pedro
y que a ¢él “lo podia” el nifio, con algunas actitudes manipuladoras. Se destaca
el proceso de los papas y el curso que tomd la entrevista: desde la observacion
de la maestra en la sala, a una descripcion de Pedro en su hogar y finalmente a
la discusion de los problemas de Moénica y Sergio para ponerse de acuerdo y
reforzarse en la puesta de limites.

Este fue el momento para ofrecer a los entrevistados una interpretacion
de su situacion, desde un lugar de acompafiamiento y en el ejercicio del rol
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socioeducativo, como lo han planteado Richmond (1922) y Kisnerman (2005),
entre otros/as referentes. La importancia de este rol cobra relevancia en este
ambito, en el cual ademas de ser profesionales de una determinada disciplina, se
es docente. Por esta razon, se comenzo6 clarificando su situacion como familia en
el contexto de transformaciones sociales mas amplias.

El Trabajo Social como Educaciéon Social

Este momento de la entrevista, en el que se enfatizaba el rol profesional como
socioeducativo, tenia un doble objetivo. Por un lado, evitar culpabilizar al grupo
familiar de procesos sociales que, si bien los afectan, también los trascienden.
Por otro, visibilizar en el ambito escolar la compleja fragmentacion que existe
en la sociedad actual entre las instituciones y el modo en que ésta no so6lo afecta
a sus integrantes, sino que ademas impide percibirla.

Esta dimension socioeducativa del ejercicio profesional, como ya se ha dicho,
ha estado presente desde las raices de la profesion a partir de los planteos de
Mary Richmond (1917; 1922). Aunque se trata de una propuesta epistemologica,
tedrica y técnica extensamente criticada, se acuerda aqui con las investigaciones
actuales de Di Carlo (1995), Travi (2006) y Miranda Aranda (2010; 2013) en
las que se la reivindica. Para estos autores, tanto Richmond como otras pioneras
(Hamilton, 1940; Woods y Hollis, 1999; Robinson, 1930; Perlman, 1980)
construyeron una disciplina y profesion comprometida con la transformacion
social, profundamente influenciada por las corrientes de la psicologia social mas
progresistas de su €poca y, que en todo momento, vinculaba la produccion de
conocimiento con la intervencion y a ésta, con la reforma social mas amplia.

Es esta perspectiva la que pretende actualizarse con el presente planteo, en el
que se concibe a la familia como un grupo cuya dindmica se configura a partir de
las interacciones que sus miembros sostienen entre si, de sus propias historias de
vida, del impacto que transformaciones sociales y culturales mas amplias tengan
en cada uno de ellos y en el conjunto.

En la explicacion ofrecida, se destacd que todas las instituciones, no so6lo la
familia, estaban teniendo dificultades similares a las suyas (incluido el jardin),
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debido a que la distancia entre los adultos y los nifios/as y adolescentes, en lo
que se refiere a la distribucidn del poder, responsabilidades y toma de decisiones,
habia comenzado a acortarse.

Este “acercamiento” entre diferentes generaciones en las dimensiones antes
mencionadas evidencia un nuevo escenario en el cual los adultos tienen
dificultades en saber como actuar debido a que los “manuales”, es decir, el modo
en el que se ha transitado por las mismas instituciones y que determina el modo
actual de concebirlas ha perdido vigencia en el contexto actual.

En efecto, para I. Lewkowicz y C. Corea (2004), la subjetividad institucional
modelada en el periodo del Estado Nacion ha devenido subjetividad mediéatica,
producida por la hegemonia del mercado y la fragmentacion y segmentacion que
existe entre las instituciones familia y escuela. A su vez, la caida paulatina del
modelo patriarcal de familia descripto por S. Duschatzky (2004), entre otros, ha
redefinido las relaciones entre adultos y nifios/adolescentes, marcando nuevos
modos de vinculacion, de tipo “situacional”.

En este sentido, la escuela se articulaba con la familia en la transferencia de
una serie de valores coherentes con estructuras sociales patriarcales, o sea,
autoritarias. La concatenacion simbolica entre las instituciones sociales que
moldeaban al ciudadano moderno se ha derrumbado, como consecuencia de la
caida del Estado de Bienestar y de la subjetividad basada en su logica.

De acuerdo con estas investigaciones interpretativas, la subjetividad de las
personas se constituia a partir de una serie de marcas que las instituciones
de socializacion producian en el sujeto. Marcas que tenian como finalidad la
formacion futura del ciudadano. A su vez, existia una relacion transferencial entre
las instituciones, puesto que cada una de ellas reconocia las marcas producidas
por otras y de ese modo podia imprimir las propias. En otros términos, existia
un acople o encadenamiento en el funcionamiento institucional. La escuela, por
ejemplo, operaba sobre las marcas que imprimia la familia.

Estalogica de articulacion se vio trastocada por la caida de los Estados Nacionales
y el impacto de las nuevas tecnologias de la informacion y las comunicaciones,
provocando la sustitucion de la logica estatal por la 16gica mediatica.
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Como consecuencia de estas importantes transformaciones sociales, los adultos,
tanto padres como docentes, socializados en una cultura mas bien autoritaria y
asimétrica, en la que las instituciones que moldeaban la subjetividad se hallaban
concatenadas, se encuentran actualmente con nifios/as y adolescentes que en
muchas ocasiones pueden enfrentarlos, cuestionando la validez de su autoridad.

Al respecto, las dificultades que se les han presentado a Sergio y a Moénica en
el entorno familiar, como aquellas que aparecieron en el jardin con Pedro (entre
otros nifos/as, posiblemente) en lo relativo a la construccion de legalidades,
reflejan estas transformaciones progresivas en las relaciones intergeneracionales
e interinstitucionales.

En esta linea, en la entrevista se puso de manifiesto que estas transformaciones
del modo menos técnico posible, han tenido implicancias “positivas” y
“negativas” en cuanto a la configuracion de familias y el modo en que éstas
gestionan actualmente sus conflictos. Sin embargo, se puso énfasis en que no
podia olvidarse el hecho de que las generaciones mas jovenes dependen de los
adultos para formarse y subsistir, razon por la cual, no deberian considerarse
Como pares.

Como se mencionaba antes, lo socioterapéutico de la intervencidon se refiere
precisamente a la resignificacion de como lo microsocioldgico (en este caso,
las transformaciones sociales en la relacion familia-escuela) influye en lo
psicoldgico (aqui, el recorrido personal por esas instituciones y su incidencia en
nuestro presente), configurando complejos procesos relacionales. Procesos que,
como se observa aqui, pueden ser reconstruidos por el Orientador Social en el
ambito escolar.

En el transcurso de esta misma entrevista, se destacé que asi como la labor de
la maestra en el jardin estd atravesada por sus propios recorridos del sistema
educativo y se vinculd con sus docentes, el modo en el que ellos, Sergio y
Mbnica, criaban a Pedro estaba atravesado por sus propias crianzas. En otras
palabras, las experiencias propias funcionan como una brujula utilizada para
tratar a los nifios y a los adolescentes, ya sea para reproducir modalidades de
crianza (o de docencia, muchas veces) o para tomar distancia de ellas y probar
otras alternativas.
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El problema aqui parecia ser, al menos, en cuanto al rol de Sergio, que en su
intento por distanciarse de su propia crianza se sentia incapaz de ponerle limites
a su hijo, e incluso se sentia culpable por hacerlo, en ciertas ocasiones.

Al respecto, casi de forma automatica, Sergio afirmo: “Es cierto eso; yo siempre
pienso en todo lo que yo no tuve y no quiero que le pase también. Por eso [Pedro]
me puede”. Esta revision sobre como la propia crianza impacta sobre el vinculo
de los hijos tuvo una doble finalidad: por un lado, contribuir a la integracion
de aspectos de la vida de Sergio que, como sujeto individual, parecia tener
fragmentados, por el otro, incluir a Moénica en este “darse cuenta” y sensibilizarla
a la colaboracién para con su marido en lugar de producir enfrentamiento.

Los desarrollos de Virginia Satir (1986) sobre las emociones y la conformacion de
la familia devienen absolutamente pertinentes. Para esta autora, las dificultades
no resueltas durante la crianza en la familia de origen de los adultos se configuran
en modelos que pueden reproducirse desde su lugar de padres en la familia que
conforman.

En este sentido, esta intervencion buscaba transitar hacia un nuevo equilibrio
para este grupo familiar, que se encontraba en crisis por las dificultades que
los adultos habian traido a su matrimonio y que continuaban reproduciendo en
¢l. Se intento lograr que su hijo Pedro pudiera estabilizarse emocionalmente y
modificar sus interacciones. A su vez, la presencia de la profesora del nifio en la
entrevista se debia a que, precisamente, también era importante que ella misma
pudiera acompanar el transito de estos papas.

Este “darse cuenta” que emergia de la afirmacion de Sergio sobre su propia infancia
y su relacion con sus padres hizo necesario atender a la “caja de resonancia” que
constituye el interior del entrevistador. En contraste con enfoques positivistas
que enfatizan la neutralidad del observador/agente y su objetividad imparcial, la
optica que ha venido sosteniéndose hasta el momento no sélo reconoce que las
emociones, percepciones y valoraciones estan presentes, sino tambien que deben
reconocerse como tales.

En efecto, la capacidad (y posibilidad) de Sergio en ese momento para reflexionar
sobre sus propias experiencias de crecimiento y el modo en que éstas influian en
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la crianza de Pedro (y tal vez incluso, en su matrimonio) facilitaron el re-pensar
la relacion con la familia de origen propia y las experiencias previas. Asi fue
posible, al entrevistador sentir solidaridad y empatia para con Sergio y Monica.

Esta “caja de resonancia” permitid la conexion entre el entrevistador y
el sufrimiento de los papas de Pedro y pensarlo, no a partir de un sobre
involucramiento, sino de una distancia ptima, tal como lo propone Eroles (2004).
La entrevista fue concluida minutos después, con la inclusion de ultimo momento
de la Orientadora Educacional y una re-elaboracion de todo lo conversado. El
proceso de cambio que esta familia realice tendra que seguir siendo acompanado
y evaluado en el futuro.

Conclusiones

A lo largo del presente articulo se ha reflexionado sobre una experiencia del
ambito del Trabajo Social en el jardin de infantes, buscando visibilizar las
potencialidades de disciplina y profesion socioterapéutica y socioeducativa.

Como ya se ha sefalado, la situacion actual del trabajador social en el Nivel
Inicial a partir de la normativa vigente, propone su rol como “orientador”,
privilegiando los abordajes grupal y comunitario y las estrategias preventiva y
promocional. No obstante este direccionamiento, que deviene absolutamente
pertinente en el contexto social actual y a la luz de las nuevas demandas
que se realizan al Trabajo Social, la intervencion con familias constituye una
modalidad clasica que se resignifica en la contemporaneidad a partir de la
Socioterapia.

Este modo de pensar la intervencion profesional se corresponde con el ambito
clinico, pero no quita que sus técnicas y metodologias puedan contextualizarse
y aplicarse a ambitos institucionales, como lo es el Nivel Inicial. Pensar el
Trabajo Social como Socioterapia significa concebir la intervencion como un
proceso de tratamiento en el que profesional y sujetos actuan de forma conjunta
re-construyendo sus significados compartidos sobre aquello que les acontece a
nivel personal en el contexto social en el que se insertan, para asi modificarlo y
generar una nueva realidad.
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La adopcion y contextualizacion de aspectos socioterapéuticos en la intervencion
se complementa con el ejercicio del clasico rol socioeducativo, propuesto desde
los origenes profesionales y revalorizado en la actualidad. Puesto que en el
ambito escolar no se es solo profesional formado en una determinada disciplina
sino, ademas, docente, el ejercicio profesional deviene una actividad pedagogica
que implica procesos de resignificacion de saberes y experiencias sociales.

De este modo, el ejercicio profesional de los trabajadores/as sociales en el jardin
de infantes puede ampliar sus posibilidades, integrando lo socioterapéutico y
lo socioeducativo en el contexto en el que se inserta. La integracion de estas
dos modalidades de ejercicio profesional, aplicada al nivel de intervencion
familiar y sustentada en enfoques que privilegian los aspectos interaccionales y
de construccion de significados y emociones, puede contribuir no sélo a aliviar
el sufrimiento de los sujetos sino también, a expandir y revalorizar el Trabajo
Social en el ambito escolar.
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El Seminario Internacional de Investigacion sobre la Formacion de Profesores
para el Mercosur/ Cono Sur surgié en 1993, en la ciudad de Porto Alegre. En
la primera reunion, se establecié la necesidad de elaborar un diagnoéstico para
conocer los problemas de la formacion docente en los distintos paises. A partir
de ese momento, profesores e investigadores participan de encuentros anuales.

“Politicas para la formacioén de Docentes...” surge a partir de la compilacion de
articulos de docentes de grado y posgrado e investigadores de Universidades de
Brasil, Chile, Venezuela, Uruguay y Argentina, presentados en ese Seminario
Internacional, realizado en la ciudad de Bahia Blanca. Se centra en el analisis
de las consecuencias de las politicas educativas vigentes, como asi también de
programas, proyectos e iniciativas que instalan dispositivos para la formacién de
profesores.

El objetivo central que guia la lectura es el de socializar y comprender los distintos
contextos de las politicas publicas latinoamericanas. Lejos de cercenar posibles
interrogantes y debates, el libro se convierte en un aporte para la reflexion critica
sobre las politicas de formacion de profesores, tanto en la década de los 90 como
en los 2000.

El libro se encuentra dividido en dos partes. En la parte [ “Politicas publicas
para la formacion de profesores en América Latina”, se reinen cinco trabajos
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que analizan criticamente las politicas ptblicas para la formacion de profesores.
El Capitulo I' desarrolla el proceso de conformacion del Seminario teniendo
en cuenta las transformaciones sociales, politicas y econdomicas que se fueron
produciendo desde su origen hasta la actualidad. Luego de esta caracterizacion,
el libro profundiza en el analisis de las politicas educativas implementadas en
diferentes paises latinoamericanos.

El caso de Uruguay?, es un claro ejemplo de como las practicas contrahegemo-
nicas pueden romper con lo instituido. A partir de 2005, durante un gobierno
progresista, se produjeron transformaciones politico-pedagdgicas que permitie-
ron la participacion colectiva de los docentes, las instituciones y la sociedad en
el escenario educativo. Asi, a partir del trabajo colectivo de los docentes surge
el Plan 2008. Las transformaciones mas importantes se basan en la inclusion de
un nuevo campo de analisis que implica tener en cuenta distintas miradas, desde
distintos campos de conocimiento que son abordados por los estudiantes durante
su formacion.

Otro trabajo* analiza el caso de la Formacion Docente en Venezuela a partir
del gobierno de Hugo Chavez en 1999. Los autores destacan “un momento de
inflexion” que busca la recuperacion del derecho a la educacion inclusiva, publica
y gratuita después de las consecuencias que dejo la etapa neoliberal. En este
proceso, la definicion de las politicas de formacion de docentes se encontraba
dentro de las nuevas responsabilidades atribuidas al Estado. Sin embargo, el
sector universitario estaba en contra de las decisiones gubernamentales. El
articulo demuestra que, si bien las viejas logicas neoliberales, “empresariales-
gerencialistas” resisten y perduran también existen experiencias que aunque
todavia “marginales” constituyen una alternativa transformadora.

El capitulo IV* realiza un analisis de las politicas de evaluacion de los
aprendizajes en la provincia de Buenos Aires, centrandose en el papel del
inspector de ensefianza. El articulo nos permite reflexionar sobre la distancia
que existe entre lo que establece la norma y lo que sucede en la practica.

1 Escrito por Susana Vior.

2 Capitulo II, escrito por Mercedes Lopez, Susana Mallo y Nancy Salva.

3 Capitulo I1I, escrito por Samuel H. Carvajal Ruiz y Paulina E. Villasmil Socorro.
4 Escrito por Maria Rosa Misuraca, Maria Betania Oreja Cerruti y Sonia Szilak.
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A partir de entrevistas realizadas a inspectores de enseflanza secundaria, se
distinguen el papel ideal, vinculado con el asesoramiento pedagogico y el papel
real, que implica la resolucion de conflictos cotidianos. Sin embargo, a pesar de
los distintos problemas que deben atravesar, los entrevistados no consideran que
sea un elemento significativo para comprender el trabajo de los docentes. Ante
esta situacion, las autoras sugieren la necesidad de revertir las concepciones de
los inspectores respecto del “déficit del trabajo de los profesores”.

El altimo capitulos, realiza una sintesis critica de las propuestas y acciones de los
organismos internacionales en la formacion docente y la mejora de la ensefianza
de docentes universitarios. Para ello, se identifican los distintos enfoques que
van adquiriendo, a lo largo de los afios, los distintos organismos internacionales
tales como el BM, la UNESCO, la OCDE y la UE.

La parte II se ocupa de la “Formacion Inicial y continua de docentes: Proyectos
y experiencias”. El primer trabajo° presenta el proceso de evolucion historica de
la Educacion a Distancia (EAD), en Brasil, y analiza una experiencia concreta
de formacion inicial y/o continua de profesores en una institucion confesional de
enseflanza superior, centrandose en el modo en el que los profesores trabajan en
esa modalidad de ensefanza. El segundo trabajo’ analiza las primeras actividades
que los profesores principiantes del nivel secundario enfrentan en su formacion
continua. Aqui, son valorados, a partir de distintas entrevistas, las expectativas,
necesidades, intereses y opiniones que tienen los docentes, junto a la valoracion
que realiza el sistema educativo al respecto. Este trabajo resulta sumamente
interesante para poder reflexionar en qué consiste el desarrollo profesional en
Argentina, por qué existen tantos y tan diversos caminos que puede seguir un
docente principiante para continuar su formacion, cual es el rol que deberia
adquirir el Estado, entre otras cuestiones.

El tercer capitulo® presenta nuevamente la Educacion a Distancia en Brasil,
centrandose en el caso del profesorado de Artes. Se realiza un analisis de las
politicas publicas que regulan la EAD, teniendo en cuenta el problema de la

5 Capitulo V, escrito por Laura Rodriguez.

6 Parte II. Capitulo I, escrito por Miguel Alfredo Orth y Graziela Macuglia Oyarzabal.
7 Capitulo 11, escrito por Raul Menghini.

8 Escrito por Rosangela Carrara.
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calidad y las contradicciones que existen entre este tipo de educaciéon y la
educacion presencial. El articulo siguiente’ reflexiona sobre una nueva propuesta
de Educacion en la Cultura Digital, en Brasil. El objetivo del curso ofrecido por
el Ministerio de Educacion en asociacion con universidades publicas federales
es formar educadores que puedan integrar critica y creativamente las tecnologias
de la informacién y la comunicacion en la escuela. Para ello, son imprescindibles
los procesos reflexivos colectivos y una concepcion de formacion que incluya
“autonomia”, “flexibilidad” y “continuidad”.

El ultimo trabajo® presenta la importancia de las narrativas como dispositivo que
permite la reflexion de la practica de los docentes en formaciéon. Una secuencia
de trabajo durante la formacion de profesores de Lengua y Literatura en la
Universidad Nacional del Sur, nos ayuda a comprender y reflexionar acerca del
valor formativo de este dispositivo como herramienta que permite comenzar a
“construir conocimientos sobre la practica de ensefianza”.

Consideramos sumamente valioso el aporte del libro ya que su lectura nos abre
el camino para conocer, analizar, reflexionar y debatir criticamente sobre la
situacion actual y las consecuencias de las politicas publicas para la formacion
de docentes, vigentes en el contexto latinoamericano.

Marina Olivera: Licenciada en Ciencias de la Educacion (Universidad Nacional
de Lujan). Estudiante del Profesorado en Ciencias de la Educacion (Universidad
Nacional de Lujan). marioli_66@hotmail.com

9 Capitulo 1V, escrito por Carla Cristina Dutra Burigo, Roseli Zem Cerny y Elda Marina Faust Ramos.
10 Capitulo V, escrito por escrito por Marta Negrin.
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seleccion de articulos

CARACTER DE LAS PUBLICACIONES.

1. La Revista del Departamento de Educacion publicara trabajos sobre temas del
area educativa. Estan invitados a publicar investigadores y estudiosos de los mas
variados campos problematicos y corrientes de pensamiento, del &mbito nacional
y del extranjero.

Los trabajos deben encuadrarse en algunas de las siguientes categorias:

1.1 Articulos originales e inéditos basados en:
a) investigaciones cientificas
b) actividades de extension
¢) experiencia en docencia
d) reflexiones sobre un problema o topico particular.

1.2 Notas, comunicaciones, debates y entrevistas.

1.3 Resefias o comentarios de libros, de otras publicaciones (de los ultimos 2 afios
al momento de enviar la resefia o un libro relevancia para el campo tematico de la
revista) o de eventos cientificos.

1.4 La Revista destinara un porcentaje de paginas no menor del 60 % del total a
los articulos.

2. Las colaboraciones recibidas deberan ajustarse a las pautas de presentacion
especificadas a continuacion. Los articulos contardn con evaluacion interna y
externa. Los demas trabajos tendran evaluacion interna.

Pautas para la presentacion y seleccion de articulos
1. La presentacion de los articulos debera ajustarse a las siguientes pautas:
Los articulos sobre investigaciones cientificas, actividades de docencia o extension,

o de reflexion sobre un problema o un topico particular podran tener una extension
maxima de 20 paginas, las notas hasta 15 paginas y las entrevistas, resefias o
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comentarios de libros, publicaciones o eventos cientificos hasta 3 paginas. Estas
ultimas se referiran a publicaciones recientes y de interés para la revista. En todos
los casos, el tamafio de la hoja sera A4, interlineado 1,5.

Se debera enviar el articulo en formato procesador de textos Word por via correo
electrénico.

Cada articulo estara encabezado por el Titulo y el nombre completo del autor. Se
incluiran 5 palabras clave y resumen en castellano y en inglés que no supere las
200 palabras.

La caratula contendra titulo, nombre del o los autores y los siguientes datos: titulo
profesional de los autores, en caso de corresponder, pertenencia institucional,
cargo académico, direccion postal, teléfono y direccion electronica.

Todas las paginas deberan estar numeradas, incluyendo la bibliografia, graficos y
cuadros. Las notas y referencias criticas deberan ir a pie de pagina y respetar las
normas internacionales para la publicacion de articulos cientificos.

La Bibliografia debera figurar al final de cada articulo y se ajustara a las siguientes
condiciones:

Libro: Apellido e inicial del autor en mayusculas, afio de edicidon entre paréntesis,
titulo del libro en bastardilla, lugar de edicion, editorial.

Articulo de revista: apellido y nombre del autor en maytsculas, afio de edicion
entre paréntesis, titulo del articulo entre comillas, titulo de la revista en bastardilla,
volumen, nimero de la revista, fecha de publicacion, paginas que comprende el
articulo dentro de la revista.

En caso de que se incluyan cuadros, graficos y/o imagenes, debera figurar en el
texto un titulo y numeracion: “Grafico n® 1: xxxx”, un espacio en blanco en el que
iria el cuadro, grafico y/o imagen (pero sin colocar), y la fuente: “Fuente: xxxx” (si
han sido hechos por el autor deberan decir “Fuente: elaboracion propia”).

Los cuadros, graficos y/o imagenes deberan ser enviados como archivos
independientes del texto, en cualquier formato que los soporte.

Se aconseja que se respete una logica de jerarquia de los titulos de la siguiente
manera:

Titulos: Arial, cuerpo 14, negrita
Subtitulo 1: Arial, cuerpo 12, negrita
Subtitulo 2: Arial, cuerpo 12, italica
Cuerpo de texto: Arial, cuerpo 11, normal
Notas: Arial, cuerpo 10, normal
Bibliografia: Arial, cuerpo 10
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Sobre las citas al interior del texto se toma como referencia las normas APA:

- Las referencias a autores en el texto se deberan hacer de la siguiente forma:
Nombre del autor, coma, afio de publicacion. En los casos en que se mencione el
nombre del autor, bastara con escribir el afio de publicacion de la obra a que se
hace referencia entre paréntesis.

- En el caso de que la obra tenga dos autores, se hara la referencia de la misma
forma que la descrita anteriormente, pero citando ambos autores.

- En el caso de tres o mas autores, se citaran todos ellos la primera vez que se haga
referencia a su trabajo. De alli en adelante, se utilizara solamente el apellido del
primer autor, seguido por las siglas et al. y después el afio de publicacion.

- Las citas textuales de cuatro renglones o menores podran hacerse seguidas en el
texto, utilizando comillas para indicar que se trata de una cita textual. Al final de la
cita, se indicara entre paréntesis el nimero o los numeros de pagina en que aparece
el texto original.

- Si la cita es de mas de cuatro renglones, se hara la cita con una sangria de 1,5
a cada lado. Este tipo de cita no va encerrada en comillas. Al final de la cita, se
escribird entre paréntesis el niimero o los nimeros de pagina en que aparece el
texto original.

Las colaboraciones deberan ser enviadas con una nota de autorizacion de
publicacion por la Revista del Departamento de Educacion de la UNLu, firmada
por todos sus autores.

2. Mecanismos para la seleccion de articulos:

La recepcion de los trabajos no implica compromiso de publicacion. El Consejo
Editorial procedera a la seleccion de trabajos que cumplan con los criterios
formales y de contenido.

El Consejo Editorial tomara la decision final de los articulos a publicar en cada
numero, debiendo tener en cuenta las evaluaciones.

Las colaboraciones aceptadas se someteran a correcciones de estilo y su
publicacion estara sujeta a la disponibilidad de espacio en cada numero. El envio
de cualquier colaboracién a la Revista implica la aceptacion de lo establecido en
este Reglamento.

Se comunicara a los autores la aceptacion o no de los trabajos en el término maximo
de dos meses. Si se sugirieran modificaciones, éstas seran comunicadas al autor,
quien debera contestar dentro de los cinco dias si las acepta, en cuyo caso debera
enviar la version definitiva en el plazo que se acuerde entre el autor y el Consejo
Editorial.
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Cada autor recibira dos ejemplares del numero de la revista en que aparezca
publicado su trabajo.

Requerimos tener en cuenta las normas APA que pueden consultarse en www.ulacit.
ac.cr/carreras/documentosULACIT/CarrerassMANUAL APA ULACIT actualizado
2012.pdf

Direccion electronica

Los articulos deberan enviarse por correo electronico a: revistapolifonias@yahoo.
com.ar
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Investigacion y Extension en el
Departamento de Educacion

Programas

Programa “HISTELEA Historia Social de la Ensefianza de la Lectura y la
Escritura en Argentina”

Directora: Roberta Paula Spregelburd (paulaspreg@yahoo.com.ar)

Integrantes del Equipo: Roberto Bottarini, Cristina Linares, Juan Balduzzi,
Susana Vital, Luciano Demergasso, [liana Firpo, Paula Medela, Rosana Ponce y
Miguel Somoza Rodriguez

Proyectos de investigacion:

“Accesos y exclusiones a la cultura escrita en la Argentina de mediados del
siglo XX y comienzos del siglo XXI”

Directora: Roberta Paula Spregelburd

Integrantes del Equipo: Roberto Bottarini, Cristina Linares, Juan Balduzzi,
Susana Vital, Luciano Demergasso, [liana Firpo, Paula Medela, Rosana Ponce
y Miguel Somoza Rodriguez

“RELEE'III Redes de Estudios en Lecturay Escritura. Escrituray lectura
en perspectiva historica. Estudios interuniversitarios de posgrado”
Directora: Teresa Artieda (UNNE)

Integrantes: Roberta Paula Spregelburd y Mirta Teobaldo

1 RELEE es una red de universidades nacionales y extranjeras dedicada al estudio de la lectura y
la escritura. Actualmente esta integrada por la Universidad Nacional del Nordeste (Argentina); la
Universidad Nacional de Lujan (Argentina); la Universidad Nacional del Comahue (Argentina); la
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (Brasil), la Universidade Federal de Minas Gerais (Brasil)
y la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (Espafa). En el marco del Programa de Promocion de
la Universidad Argentina, Secretaria de Politicas Universitarias, Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la Nacion. El objetivo principal consiste en disefiar carreras de postgrado (especializacion y/o maestria)
en esta area.
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“Accesos y exclusiones a la cultura escrita desde mediados del siglo XVIII
hasta mediados del siglo XIX en el espacio territorial bonaerense”
Directora: Cristina Linares / Codirector: Roberto Bottarini

Integrante del Equipo: Juan Balduzzi

Proyectos de extension:

“Museo de las Escuelas”

Responsable: Cristina Linares (mariacristinalinares@yahoo.com.ar)
Instituciones involucradas: UNLu y el gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
Accion de Extension:

“Fondo Bibliografico Luis Iglesias. Coleccion especial de la Biblioteca de la
Universidad Nacional de Lujan”

Responsable: Susana Vital (suvital@hotmail.com)

Integrado al proyecto “Creacién de la Division Colecciones Especiales de
la Biblioteca Central de la Universidad Nacional de Lujan: Archivo de la
Memoria de la UNLu y Fondo Bibliografico Maestro Luis Iglesias”, director
Carlos Coviella y codireccion de Graciela Cortabarria y Susana Vital, Programa
de Promocion de la Universidad Argentina, SPU. 2010-2011. La coleccion
incluye un Archivo Documental sobre Alfabetizacion de Adultos como corolario
de la investigacion sobre el tema, bajo la responsabilidad de Roberto Bottarini
(erreabe@ciudad.com.a)

Destinatarios: Poblacion en general, estudiantes, investigadores

Programa “Las relaciones entre didacticas especificas e identidades culturales:
un abordaje interdisciplinario para su analisis”

Directora: Liliana Trigo (trigolili@gmail.com) / Co-directora: Ma. del Carmen
Maimone

Integrantes del Equipo: Analia Rotondaro, Paula Edelstein y Maria Laura Motto

178

Proyectos de investigacion:

“Diversidad cultural, educacion y estrategias de desarrollo comunitario:
la matriz de pensamiento latinoamericana hoy”

Directora: Liliana Trigo

Integrantes del Equipo: Maria Laura Motto y Paula Edelstein
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“Estudio de las imagenes de los libros de texto destinados al inicio de
la escolarizacion desde la conformacion del sistema educativo a la
actualidad”

Investigadora Individual: Gabriela Cruder

Programa “El procesamiento cognitivo en los aprendizajes pedagogicos”
Director: Victor Feld (victor feld@yahoo.com.ar) / Codirectora: Ma. Fernanda
Pighin

Integrante del Equipo: Silvina Davio

Proyectos de investigacion:

“Neurofisiologia del niimero en niiios preescolares de sala de cinco afios
de Nivel Inicial”

Directora: Ma. Fernanda Pighin / Codirector: Victor Feld

Integrantes del Equipo: Silvina Davio y Pilar Baranao

“Desarrollo historico y actual de la teoria neurofisiolégica. Aportes a la
educacion”

Director: Victor Feld

Integrantes del Equipo: Ma. Fernanda Pighin, Silvina Davio, y Pilar Baranao

Programa “Movimientos populares,educaciony produccién de conocimientos”
Directora: Norma Michi (normamichi@gmail.com)
Integrantes del Equipo: Beatriz Gualdieri, Javier Di Matteo y Diana Vila

Proyectos de investigacion:

“Educacion popular y produccion de conocimientos. Analisis de
experiencias”

Directora: Norma Michi

Integrantes del Equipo: Diana Vila y Javier Di Matteo
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Proyectos de Investigacion

“La evaluacion de la calidad como politica para el mejoramiento de la
ensefianza secundaria. El caso de la Ciudad de Buenos Aires.”
Directora: Susana Vior (svior@unlu.edu.ar)

Integrantes del Equipo: Stella Maris Mas Rocha y Laura Rodriguez

“La evaluacion de la calidad como politica para el mejoramiento de la
ensefianza secundaria. El caso de la Provincia de Bs. As.”

Directora: Maria Rosa Misuraca

Integrante del Equipo: Betania Oreja Cerruti y Sonia Szilak

“Razoén y pasion en la historia del nivel inicial: Hebe San Martin. Las huellas
de su protagonismo”

Directora: Noemi Simén / Co-directora: Noemi Burgos (noemiburgos2@gmail.
com)

Integrantes del Equipo: Rosana Ponce, Ana Encabo, Maria Pugliese, Stella M.
Notta, Ma. E. Laflito, Norma Montaiuti, Maria del Carmen Silva, Ménica Anghileri,
Silvana Giuriati, Estefania Papakiriacopulos

“La educacion secundaria de Adultos. Un estudio de politicas y practicas en la
Ciudad y Provincia de Buenos Aires.”

Directora: Ma. Sara Canevari (mscanevari@gmail.com) / Co-directora: Norma
Michi

Integrante del Equipo: Andrea Zilberzstain, Fernando Lazaro, Ricardo Garbe e
Ivana Muzzolon

“Programas nacionales para el mejoramiento de la calidad, la equidad y la
inclusiéon en educacion”

Directora: Susana Vior (svior@unlu.edu.ar)

Becaria CONICET: Betania Oreja Cerruti
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“Disefio de politicas en educacion: la intervencion del Ministerio de Educacion
a través de la formulacién de programas para el mejoramiento de la calidad,
la equidad y la inclusiéon en educaciéon”

Directora: Susana Vior (svior@unlu.edu.ar)

Becaria CONICET: Betania Oreja Cerruti

“Las notas en margen de los manuales contextualizados de FLE: de las huellas
de los usuarios a la apropiacion del espacio discursivo.”
Directora: Rosana Pasquale (rosanapasquale@gmail.com)

Integrante del Equipo: Silvina Ninet

“Historia de la Educacién a Distancia en Santa Fe y Entre Rios. Una
aproximacion desde el estudio de los materiales Educativos”

Directora: Ma. Teresa Watson (mariateresawatson@gmail.com) / Co-directora:
Gabriela Bergomas (UNER)

Integrante del Equipo: Inés Areco

“Resistencias y contrahegemonias en el campo educacional. Procesos de
formacion politica y pedagdgica en experiencias sindicales de los trabajadores
de la educaciéon”

Directora:  Marcela  Pronko /  Co-directora: Adriana  Migliavacca
(adrianamigliavacca@yahoo.com.ar)

Integrantes del Equipo: Andrea Blanco, Gabriela Vilarifio, Evangelina Rico y

Matias Remolgao

“Las experiencias traumaticas y su transmision generacional a través del
arte: constitucion de ‘lugares de la memoria’ en la Ciudad de Bs. As.”
Directora: Brisa Varela

Integrantes del Equipo: Gustavo Keegan, Carolina Tarda
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“La institucion universidad en la experiencia de formacion inicial de los
estudiantes del prof. de educ. fisica. Su vinculacién con el conocimiento y la
construccion de la identidad docente”

Directora: Mariel Ruiz / Co-directora: P. Gomez

Integrante del Equipo: Celina Castro

“Proyecto de aproximacion a la construccion del tiempo historico en el nivel
inicial”

Directora: Simon Noemi

Integrantes del Equipo: Lila Ferro y Ana Encabo

“.Qué es la Educacion Fisica? La praxis de los profesores de educacion fisica
en escuelas secundarias”

Directora: Andréa Graziano / Co-directora: Cinthia Wanschelbaum

Integrantes del Equipo: Benito Francisco, Gabriela Bruzesse, Alberto Cucchiani,
Liliana Mosquera, Nora Vauthay, Ménica Zaraboso y Analia Mamani

“Hegemonia empresarial y estrategias de disciplinamiento laboral: disputas
dentro y fuera de las fabricas”

Directora: Claudia Figari / Codirectora: Alicia Palermo

Integrantes del Equipo: Marcelo Hernandez , Dana Hirsh y Guido Galafassi

“Las intervenciones didacticas en la ensefianza de la lectocomprension en
lenguas extranjeras: el rol desempefiado por las guias de lectura”

Directora: Ma. Ignacia Dorronzoro (mignaciak@gmail.com)

Integrantes del Equipo: Ma. Fabiana Luchetti, Diana Rosenfeld, Rosa Peralta y
Analia Falchi

“Politicas publicas nacionales hacia los y las jovenes (2003-2012) y sus
apropiaciones. Una mirada desde las perspectivas educativas, de género y de
participacion politica”

Directora: Alicia Palermo

Integrantes del Equipo: Juana Erramuspe, M. Ana Gonzalez, Luciana Manni,
Martina Garcia, Gabriela Orlando, Micaela Astorga y Patricia Wilson
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“Accesos y exclusiones a la Cultura escrita desde mediados del siglo XVIII en
el espacio territorial bonaerense”

Directora: Ma. Cristina Linares / Co-director: Roberto Bottarini

Integrante del Equipo: Juan Balduzzi

“La ensefianza en la Educacion Superior. El caso de la formacion de Profesores
de Educacion Primaria en la Pcia. de Bs. As.”

Directora: Ménica Insaurralde

Integrante del Equipo: Claudia Agliero, Sara Halpern y Mariana Violi

“Estado, Universidad y tercer sector: nuevas articulaciones entre lo publico y
lo privado. Consecuencias para la Democratizacion de la Educacion”
Directora: Susana Vior / Co-Directora: Laura Rodriguez

“Educacion secundaria obligatoria, inclusion educativa y escuelas
preuniversitarias”
Directora: Maria Rosa Misuraca

Proyectos de investigacion con acta acuerdo con otras universidades

“Ktica, derechos, pueblo y ciudadania desde el enfoque filoséfico intercultural”
UBACyT 20020100100869
Directora: Alcira Bonilla / Co-directora: Patricia La Porta

“La experiencia universitaria. Estudios sobre la universidad publica”

UBACyT 01/S003
Directora: Sandra Carli / Co-directora: Mariel Ruiz
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Proyectos de Extension del Departamento de Educacion

Area de Estudios Interdisciplinarios en Educacion Aborigen (AEIEA)
“Catedra Abierta Intercultural”

Directora: Beatriz Gualdieri (edumulti.unlu@gmail.com)

Instituciones involucradas: Asoc. Espacio Colectivo ALFAR, Asoc. Sudam.
de Filosof. y Teologia Interculturales ASAFTI, Grupo Interdiscip. de Estudios
Interc. Latinoamericanos GIEIL, Union Trab. Educ. UTE-CTERA-CTA, Espacio
simbolico significativo y encuentro de los Pueblos Originarios de Parque Avellaneda
La WAK’A, Postitulo en Educ. Intercultural ISFD N° 105

Destinatarios: Docentes de todos los niveles y modalidades, inst. educ., grupos
comunitarios, movim. Sociales, cooperadoras, estudiantes, organiz. Sindicales,
ONGs, vecinos, colectividades, etc.

“La alimentacion como identidad compartida”

Directora: Noemi Burgos (noemiburgos2@gmail.com)

Instituciones involucradas: Escuela Infantii UNLu, Jardin Compaferitos
(Municipalidad de Lujan), Comedores Barriales y Sociedades de Fomento
Destinatarios: Alumnos de escuelas de NI, Usuarios comedores barriales,
Fomentistas

“Coleccion bibliografico y archivo Hebe San Martin”

Directora: Noemi Burgos

Instituciones involucradas: UNLu

Destinatarios: Biblioteca UNLu, Comunidad docente

“Educaciéon Popular con movimientos Sociales. Formacion de educadores y
fortalecimiento de procesos organizativos”

Directora: Norma Michi (normamichi@gmail.com)

Instituciones involucradas: Organizaciones y movimientos sociales

Destinatarios: Organizaciones y movimientos sociales

“Capacitacion en Alfabetizacion Inicial”

Directora: Ma. Laura Galaburri (mlgalaburri@gmail.com)

Instituciones involucradas: DGE Supervision zona Lujan y Escuelas EGB y NI,
Escuelas de Educacion Especial, Centro Educativo Complementario.
Destinatarios: Personal de supervision, direccion y maestros escuelas EGB y NI
zona Lujan, Alumnos de esas escuelas.
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“Charlas de Café”

Directora: Silvia Maranzano

Instituciones involucradas: Delegacion San Fernando UNLu, Sec. de Deportes de
la Nacion “Programa Argentina nuestra cancha”, Programa Nademos, Sociedad
Argentina de Diabetes

Destinatarios: Estudiantes de Educacion Fisica y publico en general

“Debates, problemas y desafios para la ensefianza de la Historia Reciente en
la educacion secundaria”

Directora: Maria Teresa Basilio

Destinatarios: Estud. Prof. Historia UNLu, Prof. Historia, otras Cs. Sociales
(desempenen en nivel Sec. y Sup.), Estud. Historia (otras instit. Nivel Superior),
Publico en gral. interesado

“Educacion popular, formacion y trabajo docente”

Directora: Silvia Vazquez

Instituciones involucradas: Direccion de Educacion del Municipio de Morén
Destinatarios: Trabajadores Docentes de los servicios educativos dependientes del
Municipio de Moron. — Trab. Doc. y estudiantes de la UNLu que participen en la
organizacion

“Educacion Popular con movimientos Sociales. Procesos colectivos de
recuperacion, sistematizacion y produccion de conocimientos”
Directora: Diana Vila

“ Diagnostico, sistematizacifion y propuesta acompaiando al proyecto CESAJ,
promovido por la Biblioteca de Madres Barrio El Sauce, Becar, San Isidro”
Directora: Maria Sara Canevari

“Educacion Popular con Organizaciones de pequeiios productores rurales
de la zona de influencia de la UNLu. Acompaiamiento y fortalecimiento
de iniciativas de comunicacion, de comercializacién y de planificacion
participativa”

Director: Javier Di Matteo
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“Los profesores y las TIC”
Directora: Silvia Martinelli

“La practica interdisciplinaria y el aprendizaje profesional en la residencia
interdisciplinaria de salud mental- RISAM — Sede Colonia Montes de Oca”
Directora: Sotelo Romelia

Accion de Extension: “Mirarnos y mirarlos, la mirada del otro-cultural. Cine
debate filosofico desde una perspectiva intercultural”
Directora: Patricia La Porta

Accion de Extension: “Videojuegos, familia y escuela”
Directora: Mariela Cogo

Accion de Extension: “I Jornada Universitaria Nacional de Educacion Fisica
y Discapacidad”

Directora: Silvia Maranzano

(Equipo de Asignatura “La ensefianza de la cultura fisica para personas con
necesidades especiales™)

Accion de Extension: “DIDACTICALE- diseiio y mantenimiento de sitio web”
Directora: Rosana Pasquale

Accion de Extension: “Taller de Capacitacion en Lecto-comprension para
Docentes de Inglés”
Directoras: Diana Rosenfeld—Rosa Sanchez (Equipo de ladic. Lenguas extranjeras)

Accion de Extension: “Construyendo caminos hacia un proyecto de vida”
Directora: Beatriz Cattaneo

Accion de Extension: “Aportes didacticos para la ensefianza del Francés
lengua extranjera (FLE) en la educacion secundaria”
Directora: Rosana Pasquale — Luchetti F. — Ninet S. — Corredor M.F.

Accion de Extension: “Leer para participar. Talleres de lectura con jovenes y

adultos en el marco de la educaciéon popular”
Directora: Inés Areco
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Accion de Extension: “Muestra: Trabajo y formacion en las organizaciones
de trabajadores”

Director: Marcelo Hernandez

Accion de Extension: “Laweb enlengua portuguesa: Recursos lingiiisticos para
la bisqueda de documentos de trabajo en ciencias sociales y humanidades”
Director: Carlos Pasero

Accion de Extension: “Educacion Escolar de Adultos: situacion, problemas y
propuestas”
Directora: Silvia Brusilovsky

Accion de Extension: “Estrategias en la Comunidad de Lujan, en Educacién
Sexual Integral y Violencia Doméstica, desde una perspectiva de género y
Derechos”

Directora: Mara Cecchin

Accion de Extension: “Experiencia de participacion de base en organizaciones
sindicales docentes en Provincia de Bs. As. y Ciudad de Bs. As.”
Directora: Adriana Migliavacca

Accion de Extension: “Taller de intercambio sobre temas o problemas en el
campo pedagogico”
Directora: Susana Vital

Accion de Extension: “Educomunicacion para la recuperacion de
microhistorias locales del periodo 1965 a 1976
Director: Roberto Bulacio

Accion de Extension: “Las Practicas del lenguaje en la ensefianza y el

aprendizaje de las disciplinas”
Directora: A. Benvegni — A. M. Espinosa
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Accion de Extension: “II Jornadas de Practicas docentes del Profesorado en
Ciencias de la Educacion”
Directora: Modnica Insaurralde

SECRETARIA DE INVESTIGACION, POSTGRADO Y EXTENSION
DEPARTAMENTO DE EDUCACION

UNIVERSIDAD NACIONAL DE LUJAN

E-mail: sipeduc2014@gmail.com

Telefono: 02323-423979/423171 int. 293-297
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Posgrados de la UNLu de interés
para educadores

Doctorado de la Universidad Nacional de Lujan en la Orientacion Ciencias Sociales y
Humanas

Dir.: Liliana Bilevich de Gastrén

Acreditado por CONEAU — Res. 652/05

Maestria en Politicas y Gestion de la Educacion
Dir.: Susana Vior
Acreditada y Categorizada “A” por CONEAU — Res. 243/08

Maestria en Ciencias Sociales con Mencion en Historia Social
Dir.: Alejandro Fernandez
Acreditada y Categorizada “B” por CONEAU — Res. 138/10

Maestria en Demografia Social
Dir.: Maria Eugenia Aguilera
Acreditada y Categorizada “C” por CONEAU — Res. 750/09

Maestria en Estudios de las Mujeres y de Género
Dir.: Cecilia Lagunas
Aprobada por Resolucion H.C.S. N°© 272/10

Especializacion en Gestion de la Educacion
Dir.: Susana Vior
Recon. Ofic. Provis. y Validez Nac. Titulo Res. Min. ME N°306/08

Especializacion en Ciencias Sociales con Mencion en Historia Social
Dir.: Alejandro Fernandez
Acreditada y Categorizada “B” por CONEAU — Res. 148/10

Especializacion en Demografia Social
Dir.: Maria Eugenia Aguilera
Acreditada y Categorizada “C” por CONEAU — Res. 764/09
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Informacion Institucional

Especializacion en Estudios de las Mujeres y de Género
Dir.: Cecilia Lagunas
Acreditada y Categorizada “B” por CONEAU — Res. 885/09

Para mas informacion dirigirse a:
Secretaria de Posgrado
Ruta 5 y Avenida Constitucion
(6700) Lujan, Buenos Aires, Argentina
Teléfonos: +54 (02323) 423979/423171 Interno 207
Email: secposgrado@unlu.edu.ar
Link: http://www.unlu.edu.ar/posgrado.htm
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COLABORACION ESPECIAL

“TEOR{A GENERAL DE L A INVESTIGACION EN DIDACTICAD E LAS LENGUAS-CULTURA.
ENSAYO A PARTIR DE UN ARTICULO DE ALBERT DAVID: 'LA INVESTIGACION INTERVENCION,
¢ UN MARCO GENERAL PARA LAS CIENCIAS DE GESTION?” CHRISTIAN PUREN

ARTICULOS

"LOS PROFESORES PRINCIPIANTES FRENTEA S U FORMACIONI NICIAL: ENTREL A
INFORMACION Y LA CONSTRUCCION DE HERRAMIENTAS INTELECTUALES PARA ENSENAR"
RAUL A. MENGHINI

"EL STORYTELLING D IGITAL CON FUNCIONES PEDAGOGICASY PSICOLOGICAS" W ALTER
TEMPORELLI

"UNA INTERVENCION SOCIOTERAPEUTICA Y SOCIOEDUCATIVA DEL TRABAJO SOCIAL EN EL
JARDIN DE INFANTES" JESUS ISMAEL DEL CANTO

COMENTARIOS DE LIBROS

INFORMACION INSTITUCIONAL






