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Prologo

UNICEF Argentina, junto a la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO), ha desarrollado desde 2014 distintas acciones
para construir un diagnodstico integral y profundo de los principales
desafios que atraviesa la educacion secundaria en nuestro pais. En
2015, ambos organismos llevaron a adelante los "Dialogos por la
Educacion Secundaria”, donde actores de diferentes sectores (docentes,
estudiantes, sector privado, autoridades educativas, academia, entre
otros) aportaron su mirada sobre la situacion vy los desafios del nivel.

En este marco, durante 2014 y 2015 se llevo a cabo un estudio en seis
escuelas dela Ciudad Autonoma de Buenos Aires que atienden a diferentes
sectores socioculturales y que cuentan con condiciones institucionales
innovadoras, con el objetivo de evidenciar y analizar en estas instituciones
las practicas de ensenanza en el aula —un pilar fundamental-, mejorar y
ampliar los aprendizajes de los estudiantes. Esta publicacion reune los
resultados de dicho estudio, a través de un analisis de los procesos de
ensenanza, aprendizaje y evaluacion en las areas de Biologia y Lengua,
y de la identificacion de continuidades y rupturas en estos procesos.

Laley26.026dekducacionNacionalestablecioen2006laobligatoriedad
del nivel secundario en nuestro pais. Sin embargo, diez anos después
de la sancion de dicha ley, la escuela secundaria presenta grandes
desafios, en términos de acceso, permanencia y de las oportunidades
de aprendizaje que ofrece.

Undato significativo es el qgue ofrecenlos resultados de la evaluacion nacional
de aprendizajes de 2016. Dan cuenta de que mas del 70% de los estudiantes
del Ultimo ano de la secundaria no ha alcanzado un nivel satisfactorio en

Matematica; un 46 % nolohaalcanzado en Lengua; un 36,3% no tuvo unnivel



satisfactorioenCienciasNaturalesy41,1%noloalcanzé enCiencias Sociales®.
Asuvez, segun una encuesta desarrollada por UNICEF?, ademas de factores
vinculados a maternidad/paternidad adolescente, ingreso al mercado laboral
0O situacion econdmica, tres de cada diez adolescentes de 15 a 17 anos que
abandonaronla escuela afirman que lo hicieron por no considerarla necesaria
O por no gustarles. Al mismo tiempo, los adolescentes que pertenecen a
los sectores mas desfavorecidos de la poblacion son quienes presentan
mayores niveles de repitencia, abandono y de aprendizajes que no alcanzan
las expectativas del nivel.

Los datos mencionados senalan la existencia de una brecha sustantiva
entre las necesidades, caracteristicas y expectativas de los adolescentes y
las caracteristicas propias de la escuela secundaria regular en la Argentina.

Esperamos que estas acciones, entre otras que se desarrollan desde
UNICEF, contribuyan a producir conocimiento relevante para la
transformacion de la educacion secundaria de nuestro pais y la posibilidad
de garantizar el derecho a la educacion de todos los adolescentes.

Ana De Mendoza
Representante Adjunta UNICEF ARGENTINA

1 Fuente: Resultados Aprender 2016, Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion.

2 Fuente: UNICEF Argentina y Ministerio de Desarrollo Social de la Nacion (2013). Encuesta sobre condicio-
nes de vida de la nifiez y adolescencia.
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Capitulo 1: Introduccién

Por Guillermina Tiramontiy Sandra Ziegler

Desde la segunda mitad del siglo XX hasta la fecha se han sucedido
cambios que modificaron sustantivamente la configuracion de la
educacion secundaria en relacion tanto con su crecimiento como con

sus caracteristicas internas.

En primer lugar, es posible identificar una demanda sostenida por la
ampliacion del acceso del conjunto de la poblacion a este tramo de la
escolaridad. Recordemos que enlos anos 50 solo el 15% de la poblacion
asistia en nuestro pais a la escuela media y que ese porcentaje resultaba
elevado respecto del promedio de los paises de América Latina, que era
del 7%?. Las cifras de matriculacion de alumnos secundarios muestran
el gran esfuerzo que ha hecho el pais —y la gran mayoria de la region—
en pos de este objetivo de inclusion, dado que hay mas adolescentes y
jovenes en este nivel educativo. De modo que se produjo una expansion
junto con un importante consenso social acerca de que la escuela
secundaria es el espacio por excelencia parala socializacion y formacion

del conjunto de la poblacion joven.

Por otra parte, las evaluaciones —tanto nacionales como internacionales—
de los aprendizajes de los estudiantes son evidencias de las dificultades
quetienenlaArgentinaylosrestantes paisesdelaregion paratransformar
la inclusion escolar en un proceso de adquisicion efectiva y relevante
de los saberes, los conocimientos y las habilidades que exige el mundo
contemporaneo, adquisicion que tambien constituye una demanda no
satisfecha de la sociedad y una asignatura pendiente para los Estados.

Esta situacion coloca el dispositivo escolar frecuentemente en cuestion.

3 Fuente: SITEAL. Atlas de las desigualdades educativas en América Latina, http:/atlas.siteal.org.



Como es sabido, el sistema educativo tal como lo conocemos en
nuestraslatitudesestributariodelaimplantacionde unmaodulo moderno
que implico la adaptacion de una tecnologia de escolarizacion disenada
en los paises europeos y en los Estados Unidos a lo largo de los siglos
XIXy XX. Ensumatriz de origen, los procesos de escolarizacion alos que
aludimos se conformaron de acuerdo a los principios de la modernidad
ilustrada, cuyos pilares fueron la secularizacion de la sociedad y el saber,
asi como la primacia de la racionalidad cientifica por sobre la religiosa, el
sentido comuny las costumbres. Bajo estos principios, laescuelagenerd
una propuesta pedagogica a traves de la cual se propuso preparar a las

nuevas generaciones para este orden social emergente.

Mas alla de estos rasgos, que han sido la marca de origen comun de los
sistemas educativos, en el caso de las naciones latinoamericanas, el
surgimiento y desarrollo de los sistemas escolares se produjo de la mano
de los procesos de emancipacion colonial. A pesar de algunas diferencias
entre las naciones, dichos sistemas permitieron la homogeneizacion de la
poblacion a partir de un conjunto de patrones comunes, que abonaron a
la constitucion de los Estados nacionales al tiempo que contribuyeron a la

diferenciacion de los grupos sociales por medio de la via educativa.

Durante un siglo y medio de existencia, los sistemas educativos
crearon sus burocracias educativas, que dieron lugar al sosten politico,
administrativo y legal del cuerpo estatal. Se desarrollaron tambien las
tecnologias de ensenanza mediante la implantacion masiva del aula y
sus procedimientos de trabajo. De modo que la escuela, sus rutinas y su
materialidad resultaron de las invenciones y la puesta en accion de las
tecnologias de ensenanza disponibles para desarrollar una educacion
de masas. En el contexto argentino (al igual que en la mayoria de los
paises de la region) dicho sistema fue extendiendose a la poblacion de
modo progresivo, con movimientos de democratizacion y tambien de

diferenciacion interna.



Mas adelante, en esta misma Introduccion, trataremos el problema de la
extension y la democratizacion de la educacion secundaria, gue estuvo
desde un principio destinada a la seleccion y no a la universalizacion.
Agui solo queremos senalar que, en su propuesta pedagogica, la escuela
secundaria tradicional combina la transmision de un conocimiento
abstracto con su explicitacion a traves de un codigo linguistico complejo
y que dicha combinacion contribuye a su efecto discriminador. Y es asi
porgue solo un grupo de la poblacion, que proviene de los sectores
sociales mas escolarizados, esta familiarizado con ambos elementos: la
abstraccion y los codigos linguisticos complejos, puestos en juego por la

escuela.

Almismo tiempo, mientras la escuela secundaria extendio sus alcances
sociales a lo largo de la segunda mitad del siglo XX, el mundo asiste a
una transformacion cultural sin precedentes, basada en los avances
tecnologicos que modifican la vida cotidiana de la poblacion en casi
todas las esferas de la sociedad. LLa conceptualizacion de este proceso
ha sido la tematica central de la produccion de muchos intelectuales
de fines del siglo pasado e inicios del actual (Beck, Bauman, Walenstein,
Lypovesky, Garcia Canclini, Barbero, por nombrar solo a algunos). Son
multiples los aspectos de la realidad afectados por el cambio y ellos se
articulan, directa o indirectamente, con la escolarizacion de las nuevas
generaciones. Aun asi, algunos de ellos son clave para comprender
las dificultades vy limitaciones que hoy enfrentan las escuelas
para brindar a los jovenes una educacion que les proporcione los
instrumentos cognitivos que se requieren para interactuar en el mundo

contemporaneo.

Una transformacion central tiene que ver con las modificaciones
en el campo epistemologico, en la concepcion de conocimiento
y en las derivaciones que estos cambios acarrean en terminos de

las practicas profesionales de los docentes. También se producen



grandes transformaciones en las ciencias en cuanto asistimos a un
“giro copernicano” en la epistemologia respecto de las concepciones
modernas del conocimiento. La creencia en una representacion
objetiva del mundo externo en la mente del “sujeto”, conocida como
‘representacionalismo”, ya habia comenzado a ser cuestionada desde
los inicios del siglo XX. Esta concepcién fue promovida tanto por los
empiristas como por los racionalistas, realistas y positivistas, al punto
que, como sefala Najmanovich (2009), se convirtio en el sentido comun
"instruido” de la cultura occidental moderna. Su influencia se extendio
ampliamente y se constituyo en la base de las teorias del aprendizaje
y de la ensenanza que acompanaron las practicas de escolarizacion en
el proceso de expansion y consolidacion de los sistemas educativos

nacionales.

De modo sintético, podemos senalar que, segunlos paradigmas propios
del siglo XX en el sistema educativo, se ha diseminado una nocion del
aprendizaje sustentada centralmente por la adquisicion y reproduccion
de conocimientos elaborados en ambitos no escolares y seleccionados
para tal fin, que pasaron por un proceso de recontextualizacion para
poder ser ensenados. El estudiante recibe y adquiere conocimientos e
informacion mediante la transmision realizada por el profesor. El centro
de la instruccion es la informacion, lo gue se denomina “contenidos del
aprendizaje” o "conocimientos a ensefar”. En este proceso, el profesor
se plantea qué puede hacer para que la informacion resenada en el

curriculum pase a constituir lamemoria del alumno (Zapata Rios, 2015).

Esta concepcion ha sido ampliamente discutida desde las corrientes
cognitivistas y constructivistas, y resulta tambien cuestionada como
base del aprendizaje en entornos virtuales donde la produccion, el
acceso al conocimiento y la circulacion de la informacion se elaboran 'y
estan disponibles a través de Internet y en espacios caracterizados por
producciones colectivas y colaborativas. Solo para senalar la orientacion



delos cambios, podemos hacer mencion a la aparicion de explicaciones
como la del conectivismo, que situa sus propuestas en relacion con los
entornos virtuales y plantea la red como el espacio de construccion de
un conocimiento que resulta de los intercambios entre los diferentes
nodos de la misma (Simens, 2005; Downes, 2012). Del mismo modo, las
propuestas de trabajos de los alumnos que se formulan como proyectos
oresolucion de problemas estan planteando un cambio en el paradigma
educativo y una concepcion de conocimiento que se distancia de la

estructura clasificada en disciplinas planteada en la modernidad.

Cabe preguntarse entonces: ;Qué concepciones del conocimiento
subyacen en las practicas docentes? ;Qué aprendizajes se propician
prioritariamente en los alumnos? jEn qué medida esos aprendizajes

son los requeridos en la sociedad contemporanea”

En la actualidad, la escuela moderna de masas se encuentra ante el
embate de un modelo epistemologico que difiere profundamente
del modelo anterior. A diferencia de la sociedad industrial, la sociedad
de la informacion acarrea una transformacion profunda y de caracter
multidimensional. Esta transformacion no implica tan solo un cambio
de perspectiva o teoria, sino que representa otra cosmovision. En ella,
el enfoque de la complejidad disuelve las fronteras de las disciplinas tal
como las conocimos y plantea la comprension del mundo desde una
perspectiva muy diferente a la moderna, que difiere inclusive respecto

de los principios de la ciencia clasica.

En el marco de la actual revolucion tecnoldgica y de desarrollo de la cultura
digital, las tecnologias disponibles no constituyen herramientas o artefactos
para emplear, sino que conllevan la posibilidad de ser desarrolladas por sus
usuarios. Este fendmeno produce un cambio de paradigma en tanto los
procesos simbdlicos pasan a formar parte de modo central de los procesos

productivos de la sociedad (Castells, 1997). En el escenario de la llamada



sociedad del conocimiento, la informacion, los saberes vy las posibilidades

de operar conlos mismos son elementos clave.

Las transformaciones operadas por esta revoluciéon inciden no solo
en el plano cientifico sino también en la vida cotidiana. Las tecnologias
condicionanlosmodosenque se organizalasociedad, enque se produce
latransmision simbolicay en gue nosrepresentamos elmundo. Desde la
perspectiva de Ong, citado por Tobena (2011) los cambios tecnologicos
generan tambien cambios en los modos en que se constituyen los
sujetos vy las sensibilidades. Como senalabamos, estos cambios en
el mapa epistemoldgico, en los modos de operar con la informacion
y de producir conocimientos, acompanan transformaciones en las
sensibilidades y las subjetividades. En este contexto, las explicaciones
acerca del aprendizaje de los sujetos y las consecuencias de estos

cambios para la educacion adquieren suma vigencia.

Autores como Berardi (2007) hablan de la "generacion post alfa” para
nombrar a aquellas que se desarrollaron en un medio organizado por
las tecnologias de comunicacion, que introducen modificaciones en las
formas de percibir y articularse con el contexto, asi como de aprender
y procesar lo que de él reciben. Para este autor, hay un hiato entre la
metodologia secuencial propia de la tecnologia del libro, que es la que
utiliza la escuela, y las que son propias de los recursos electronicos y
digitales caracterizados por la simultaneidad, fragmentaciony velocidad
de las percepciones sensoriales.

En el mismo sentido, Sotolongo y Delgado (2006) caracterizan esta
revolucion del saber como una revolucion inadvertida. Para los autores,
esta se expresa en la ciencia, en la tecnologia y también en la vida
cotidiana. "El contenido de la 'revolucion inadvertida’ esta constituido
por la revolucion en la concepcion del hombre, los modos de concebir

y producir conocimiento y la ciencia misma. Dicha transformacion



incluye el cambio de nuestra comprension del sentido y del alcance del
conocimientoy surelacion conlosvaloreshumanos, las relaciones entre
cienciay moral, subjetividad y objetividad en el saber: uno de los cambios
sustanciales que dicha revolucion trae consigo es la modificacion del
lugar del conocimiento cientifico en el sistema del saber humano, lo
que conduce a la elaboracion de un saber nuevo.” (Sotolongo y Delgado,
2006: 30, en Aguerrondo, 2015)

Dificultades y estrategias ante la universalizacién de
la educacién secundaria

En la actualidad podemos identificar dos nucleos de problemas en el
campo de la educacion secundaria. El primer nucleo estd compuesto
por las consabidas dificultades para universalizar este nivel educativo.
Las tasas netas de escolarizacion muestran un cuello de botella, un

limite para la incorporacion de adolescentes y jovenes.

En 1993 asistia a este tramo de escolaridad el 52,8% de quienes tenian
entre 13y 17 anos; en el 2000 ese porcentaje llegd al 81,4%, y en 2010,
al 83,4%, lo cual indica una disminucion del ritmo de incorporacion de
este grupo etario. A esta situacion se agrega la persistencia de los
fendmenos de retraso escolar, baja retencion y abandono. El segundo
nucleo problematico esta asociado a la calidad de los aprendizajes de
los alumnos. Segun las pruebas Programme for International Student
Assessment (PISA) aplicadas en el 2013, la Argentina no ha mejorado
sus resultados en ninguna materia desde que comenzo a participar de
este operativo; las brechas por nivel socioecondmico se ubican entre las
mas amplias del mundo y un escaso porcentaje de alumnos argentinos
logro respuestas correctas en preguntas de alta dificultad, indicador
gue ademas viene descendiendo desde el 2006. Este ultimo dato marca
gue estos resultados no solo estan asociados al origen sociocultural de

los alumnos, sino que existe ademas un problema en los procesos de



ensenanza-aprendizaje, que atraviesa todo el sistema educativo. De
modo que la cuestion de los aprendizajes y los resultados del sistema

educativo actual constituyen un problema estructural y extendido.

La primera problematica mencionada —las dificultades del dispositivo
escolar paraincluir y sostener la trayectoria de los jovenes provenientes
de los sectores sociales mas desfavorecidos— ha generado una serie
de acciones por parte de los gobiernos de los paises de la region. Un
cuerpo interesante de investigacion (Terigi, 2008; Grupo Viernes, 2007;
Tiramonti,2011; Toscano, 2012 a.; Toscano, 2012 b.,entre otras) aportan
evidencias tanto de los limites del dispositivo escolar tradicional como
de las caracteristicas de algunas experiencias destinadas a flexibilizar el
formato escolar en aqguellas instituciones que estan incorporando a los

alumnos de los sectores sociales historicamente excluidos.

Con respecto a las experiencias, en términos generales, se ha avanzado
enlaflexibilizacion de las trayectorias de los estudiantes al romper el rigido
sistemade cursosestandarizadosy simultaneos que deben seraprobados
para poder avanzar al siguiente ano. También existen experiencias que
ofrecen tutorias y estrategias de apoyo escolar que refuerzan las horas
de clase dictadas y, de este modo, intentan favorecer los mecanismos
de evaluacion de desempeno académico previos a la calificacion. A pesar
de estas modificaciones, no se conmovio la division del conocimiento en

disciplinas nila organizacion enciclopedista del curriculum.

Esimportantereflexionarsobre estaformadeintervenirenlaorganizacion
de la institucion escolar. Lo mas relevante es gue las intervenciones no
establecen ninguna articulacion entre conocimiento y organizacion
institucional, como sino hubiera una correspondenciaentrelaconcepcion
de conocimiento en la que se asienta la escuela y la organizacion que
esta adoptd para cumplir con la funcion de instruccion. De modo que se

parte de la idea de que es posible intervenir sobre una Unica dimension,



soslayando la imbricacion que hay entre los conocimientos y los modos
de organizacion institucional requeridos para su puesta en juego en el
escenario escolar. Sobre la base de esta concepcion es que se piensa que
las dificultades del dispositivo escolar para sostener a los nuevos grupos
socioculturales que hoy asisten ala escuela radican exclusivamente enlas

formas organizativas y en una cultura de la exclusion.

Sin embargo, hay una correspondencia entre conocimiento vy
organizacion institucional. La escuela se organiza sobre la base de
determinada concepcion del saber, con el proposito de transmitir ese
saber que, en el caso de la escuela moderna, solo se puede adquirir a
traves de alguien que lo detenta y lo transmite. Por otro lado, como se
cree que se accede al conocimiento a partir de su division en parcelas
disciplinarias, su transmision se organiza a través de un curriculum
estrucutrado por disciplinas. Es cierto que puede haber algunas
modificaciones de la organizacion manteniendo la misma matriz de
conocimiento y que estas variaciones en la "forma escolar” pueden ser
mMas o menos accesibles para las formas de vida de los jovenes de los
sectores populares. Sin embargo, el nicleo discriminador no reside
solo en el tipo de organizacion, sino principalmente en la concepcion de
conocimiento que la escuela transmite. Ya hicimos alusion, en el punto

anterior, ala concepcion de conocimiento enla que se asientala escuela.

Desde los anos 70 Bernstein* mostro que los codigos linguisticos y los
soportes educativos de los sectores sociales y familiares de donde
provienenlos alumnos sonunfactor central para explicar elfracaso o el éxito
delos alumnos en su experiencia escolar. Sabemos también por los aportes
del mismo autor que es a traves del dispositivo pedagdgico que estos
codigos se clasifican jerarquicamente, trasladando al campo de lo escolar
las relaciones de dominacion cultural ya existentes en la sociedad. No solo

4 Class, Codes and Control, Volumenes 1, 2y 3, publicados entre 1971y 1975.



Bernstein ha planteado el potencial discriminador del tipo de conocimiento
escolar; aportes como los de Bourdieu y Passeron (1981) han advertido
también, a traveés del concepto de violencia simbdlica, sobre el potencial de

reproduccion de poder que tiene el arbitrario cultural de la escuela.

De modo que tenemos suficiente apoyatura tedrica para hipotetizar
gue, si estamos preocupados por la capacidad de reproduccion social
del dispositivo escolar, debemos centrar nuestra atencion en el tipo
de conocimiento en que se asienta la escuela y como este habilita
la escolarizacion exitosa de unos y rechaza la de otros. De alli que es
importante investigar este nucleoy ensayar formas de conmoverlo para
neutralizar su potencial discriminador. Asimismo, cobra sentido atender
a la cuestion del conocimiento que privilegia y enfatiza la escuela, en
la medida en que cada vez mas se trata de un objeto escasamente
significativo y distante para los estudiantes, inclusive también entre

aquellos que logran sortear favorablemente la escolaridad.

A pesar de la centralidad que tiene la tarea pedagogica que realiza
la escuela en la busqueda de alternativas para la construccion de una
institucion capaz de incluir a aguellos que hasta ahora han estado
excluidos y a la vez dialogar con la cultura contemporanea, hay muy
pocos estudios sistematicos que indaguen si ha habido intervenciones
efectivasenlaspracticasde ensenanzayenlasestrategias de evaluacion
en las aulas. Sobre esto ultimo, Ravela y otros (2014) han indagado
en escuelas secundarias de diferentes paises de la region acerca de
una serie de instrumentos de evaluacion y los criterios con los que los
profesores los ponderan y aplican en cada caso. Dicho estudio tambien
es sustantivo en tanto revelalos modos en que se articulan los procesos
de evaluacion junto con las practicas de ensenanza en aulas de nivel
secundario en Chile, Colombia, Peru y Uruguay. Con una orientacion
semejante, Macha (2006) indagd en las consignas, las formas vy los
estilos de evaluacion desplegados por los profesores en una muestra



de examenes de la disciplina Historia, en un conjunto de escuelas de
nivelmedio de la Ciudad de Buenos Aires. La autora sostiene que dichas
evaluaciones se estructuran en torno a la reproduccion de informacion,
qgue es corregida por el docente a traves del control de los errores y
la convalidacion de las respuestas “Optimas”. En coincidencia con las
conclusiones de Ravela, la autora sostiene que la correccion no brinda

oportunidades para continuar con el proceso de aprendizaje.

Lainvestigacion educativa de los Ultimos anos ha desarrollado estudios
gue analizan los cambios sobre los aspectos organizacionales de la
escuela secundaria. A partir de estos analisis, se intentd establecer
relaciones entrelaforma escolar tradicional, los cambios e innovaciones
introducidasy el procesamiento que lainstitucion hace de las exigencias
que sobre ella se proyectan (Terigi, 2008; Grupo Viernes, 2007;
Tiramonti, 2011). Este texto avanza sobre las aulas con el proposito de
brindar un aporte sobre qué y cdmo se ensena en nuestras escuelas
secundarias. La pregunta que ayuda a abordar el texto, a traves del
analisis de clases de escuelas secundarias de dos disciplinas escolares
(Biologia y Lengua), es como se llevan adelante la ensenanza y la
evaluacion en escuelas muy diferentes respecto de su cercania con

esta propuesta pedagogica.

Acerca de este libro

El texto que estamos introduciendo fue realizado por un equipo de
investigacion que, en el marco del Grupo Viernes, desarrolla desde el
ano 2000 un programa centrado en la educacion secundaria. A traves
de diferentes estudios, se fueron abordando problematicas que se
construian a la luz de los resultados que se iban obteniendo. En un
primer momento se trabajo sobre la configuracion de la desigualdad del
sistema educativo, lo que permitio identificar el conjunto de variables

estructurales que intervienen en la definicion de dicha configuracion. A



partir de esa primerainvestigacion, se desplegaron lineas de trabajo que
analizaron la organizacion institucional y las propuestas pedagdgicas
de las escuelas denominadas "de elite". Complementariamente, otros
estudios se abocaron a la exploracion y el analisis de las caracteristicas
de aquellos fragmentos del sistema educativo destinado a atender alos
sectores mas desfavorecidos y las instituciones educativas creadas ad
hoc con esta finalidad, particularmente las denominadas Escuelas de

Reingreso® de la Ciudad de Buenos Aires.

Las investigaciones previamente resenadas arrojaron una serie de
resultados, que fueron considerados para el diseno de la investigacion

que presentamos en este libro y que enumeramos a continuacion:

2 En general, los cambios introducidos en las instituciones
educativas con el fin de responder a la nueva realidad cultural se
desenvuelven en los margenes del curriculum oficial sin que se
produzcan intervenciones sustantivas con el fin de modificar los

procesos de ensenanza-aprendizaje o las practicas de evaluacion.

¥ Las practicas de ensenanza y de evaluacion estan impregnadas
por una concepcion del aprendizaje basada en la incorporacion

de contenidos previamente prescriptos en el programa escolar.

3 Los disenos curriculares y nucleos de aprendizaje prioritarios
son utilizados de variados modos por los docentes, con muy
escaso o nulo seguimiento institucional y/o de otras instancias

del sistema educativo.

5 Las Escuelas de Reingreso fueron creadas con el objetivo de que los alumnos que
abandonaron su escolaridad puedan retomarla en un tipo de escuela que no solo
flexibiliza el formato tradicional respecto a la modalidad de cursada y presentismo,
sino que tiene un fuerte mandato inclusivo. Esto esta muy presente en la descripcion
de la escuela que realizan los diferentes actores y en el proyecto institucional.



Las practicas de evaluacionhan sido objeto de modificaciones en
las normativas y resoluciones, pero estas modificaciones siguen
teniendo como referencia el modelo basado en la adquisicion y

reproduccion de contenidos.

Estas caracteristicas de la ensenanza estan presentes tanto en
lasescuelas deelite comoenaqguellas que atienden alos sectores
mas vulnerables (aunque el ambiente fisico y/o tecnoldgico —

mas amigable en las primeras—las solape o disimule).

Existen de manera muy puntual innovaciones en las practicas
de ensenanza que dependen mayormente de la iniciativa de las
instituciones y de los docentes, por o que son ademas poco
difundidas.

Las estrategias desarrolladas para mejorar los aprendizajes
tienen como caracteristica central las acciones de refuerzo
del modelo existente, sin que se planteen modificaciones

sustantivas en los modos de ensenar.

Todos los elementos senalados limitan el derecho a la inclusion
educativa que propicia aprendizajes relevantes, explicitado en
las metas educativas internacionales y nacionales, y en las leyes

que rigen en nuestro pais.

Estos resultados nos senalaron el camino de una nueva
investigacion, centrada en el analisis de los procesos de ensenanza,
aprendizaje y evaluacion en un conjunto de escuelas. Los resultados
de esta investigacion constituyen el material que presentamos en

esta oportunidad.



Esta investigacion fue realizada entre septiembre y noviembre
de 2014 en un marco de cooperacion entre la FLACSO y UNICEF
Argentina. En dicho periodo se realizaron 15 observaciones de clases
de Lenguay 17 de Biologia de segundo y tercer ano del secundario, en
las cuales se relevaron las consignas y los instrumentos de evaluacion
utilizados. Se entrevistd a los 12 profesores de las clases observadas
y a 18 estudiantes que participaron en ellas. Asimismo, se realizaron
12 entrevistas con autoridades de los establecimientos (directivos,
asesores pedagogicos y coordinadores de departamentos) y se
relevaron materiales documentales vinculados a las clases observadas
(registros de carpetas de los estudiantes, libros de temas, instrumentos
de evaluacion, producciones de los estudiantes, blogs y aulas virtuales
empleadas, entre otros). En sintesis, el trabajo consistié en la realizacion
de 32 observaciones de clasesy 42 entrevistas con directivos, asesores
pedagogicos, profesores y estudiantes de las escuelas.

La seleccion de las dos disciplinas que comprende esta investigacion
(Biologia, y Lengua vy Literatura) se basd en el criterio de incluir dos
campos del conocimiento de caracteristicas disimiles, que permitieran
la identificacién de contrastes vy diferencias. El supuesto de base en tal
eleccion es que cada uno de estos campos apelaria a corpusy a practicas
detrabajodedistintotenor, que traccionarianlaensenanzayelaprendizaje
con sentidos diferenciados. Asi, en las clases de sendas asignaturas seria
factible hallar diferentes modos de aproximacion a la experimentacion,
el descubrimiento, la reflexion, la argumentaciéon y la integracion de
saberes, entre otras cuestiones. Se partié entonces de laidea de base de
que ambas disciplinas ofrecerian diferencias en los modos de concebir y
poner en accion los procesos de ensenanza y de aprendizaje. Asimismo,
su incorporacion en este trabajo se debe a que en ambos casos son
asignaturas del ciclo basico de la educacion secundaria que presentan

elevadas tasas de desaprobacion entre los estudiantes.



A partir de los protocolos disenados para el relevamiento de informacion
de ambas disciplinas, se indagaron las siguientes dimensiones: tipos de
contenidos propuestos en las aulas (énfasis en conceptos, habilidades,
capacidadesy competencias, procesos metacognitivos, etc.) y modos de
presentacion de los mismos (absolutos, relativos, cerrados, colaborativos,
entre otros); funciones y roles asignados a los docentes; actividades y
roles asignados a los estudiantes; practicas de evaluacion establecidas
y tipos de conocimientos valorados; utilizacion de las tecnologias de
informacion y comunicacion (TIC) y otros materiales de apoyo; vinculos

establecidos entre los alumnos, los conocimientos y los docentes.

La investigacion se realizd en un total de seis instituciones estatales y
privadas de educacion secundaria ubicadas enla Ciudad de Buenos Aires. La
seleccion privilegio los establecimientos que atienden a diferentes sectores
socioculturales y que cuentan con condiciones institucionales que tienden
a superar los obstaculos estructurales en la organizacion de las escuelas
secundarias. Por esta razon, se incorporaron escuelas que cuentan con
horas extraclase para los profesores y/o designaciones de profesores por
cargodocente, gue organizanlatareade ensenanzaenparejas pedagogicas,
gue tienen trayectorias escolares que flexibilizan modos de cursado de los
estudiantes, que poseen cierta autonomia para fijar el contenido de sus
programas de estudio, que hanincorporado de maneraintensiva tecnologias
de la informacion y comunicacion para ensefar, entre otras cuestiones.
Con esto, queremos senalar que la muestra de escuelas confeccionada
presenta una serie de condiciones que puede presuponer que las practicas
se despliegan en escenarios mas “cuidados” o “favorables” de realizacion
del trabajo de ensenanzay aprendizaje. Asimismo, si consideramos que las
clases observadas fueron las de los profesores que accedieron a participar
del estudio, cabe destacar que estariamos ante los casos que reunen las
"mejores” condiciones o al menos aquellas que, para las escuelas, son

experiencias y producciones que se prestan a ser exhibidas. En sintesis, la



indagacion en estas escuelas nos ha permitido acceder a los modos en
que acontecen la ensenanza y el aprendizaje en entornos que cuentan
con un guantum de condiciones estructurales que se descentran de los
limites mas rigidos que tiene la escuela secundaria en su forma actual mas
extendida. De modo que, si bien esta indagacion no aporta resultados que
conllevan ningun nivel de representatividad, da cuenta de un conjunto de
practicas efectivamente circulantes enlos espacios que tienen una serie de
condiciones favorables y proclives al desarrollo de experiencias alternativas.
En estos escenarios, nos interesa indagar las formas que adquiere el

conocimiento y los aprendizajes que se propician.

Dos de las escuelas seleccionadas son estatales y atienden en su
mayoria a estudiantes provenientes de sectores bajos, con trayectorias
escolares discontinuas (una de ellas es una Escuela de Reingreso vy la
otra, un bachillerato popularé). A su vez, se han incluido dos instituciones
destinadas a la escolarizacion de sectores medios y altos (una escuela
estatal dependiente de la universidad y un establecimiento tecnico del
sector privado que efectla un uso intensivo de la ensefnanza mediada por
TIC). Finalmente, se incluyeron dos escuelas de dependencia estatal que
reclutan mayoritariamente a alumnos de sectores medios. Ambas tienen
un régimen de docentes contratados por cargos (una es de reciente
creacion y otra tiene este sistema desde los anos 70, en el marco de las

denominadas escuelas del proyecto 137). Ensintesis, el estudioincluye dos

6 Comenzd a funcionar en el 2004 como resultado de la articulacion politica de
una cooperativa de educadores y otra creada por los trabajadores de una fabrica
recuperada. Se propuso abrir un espacio educativo destinado a los trabajadores de la
cooperativa y albarrio.

7 El proyecto 13 fue creado enlos afios 70. Abarcé un reducido nimero de escuelas en
las que se cambio elrégimenlaboral de los profesores, que dejaron de estar nombrados
por hora catedra y pasaron a tener diferentes esquemas de modulos y cargos en los
que seincluiantanto el dictado de clases como horas dedicadas al trabajo institucional;
se introdujo el agrupamiento de asignaturas con una perspectiva interdisciplinar; y se
incorporaron actividades extraclases y talleres escolares.



escuelas de dependencia estatal orientadas a un nivel socioeconémico
bajo, dos instituciones estatales orientadas a sectores medios y dos
escuelas que reciben alumnos de niveles socioecondmicos medio y alto

(una de ellas de dependencia estatal y la otra, privada).

Ademas de la presente introduccion, este libro incluye un segundo
capitulo que sistematiza los hallazgos de la investigacion en torno a la
ensenanza de la Biologia, un tercer capitulo que realiza otro tanto con
los datos provenientes del analisis de clases de Lengua y Literatura,
y finalmente, un capitulo de conclusiones generales que retoma los
resultados de la indagacion de cada disciplina y situa nuevamente la
discusion en relacion con las condiciones actuales de la ensenanzayy el

aprendizaje en la escuela secundaria.



Capitulo 2: Ensenar y aprender Biologia

hoy: una mirada al interior de las aulas
Por Melina Furman

Desde su inclusion en el curriculo escolar, el estudio de la Biologia en el
nivel secundario ha sido pensado con distintos propositos. Desde una
primera perspectiva, aprender Biologia tiene el objetivo principal de que
lo alumnos compartan una parte fundamental de la cultura, es decir,
gue sean participes del cuerpo de conocimiento gue la humanidad ha
construido a lo largo de los siglos; en este caso, sobre los fendmenos
bioldgicos (De Boer, 1991). Paraello, se enfatizalaimportancia de que los
alumnos comprendan en profundidad las grandes ideas de la disciplina,
que constituyen pilares conceptuales de todo el conocimiento biologico,
tales comolateoriade la evolucion, los mecanismos clave de la fisiologia

o lateoria de la herencia (Harlen, 2013).

Una segunda perspectiva educativa propone que la Biologia, en tanto
asignaturaescolar, tiene el papelfundamental de formaralos alumnos en
ciertas capacidades o modos de pensamiento considerados potentes
para explorar y analizar nuestro entorno, en el marco de los modos de
conocer propios de las Ciencias Naturales. Desde este punto de vista,
el aprendizaje de la Biologia se vincula con la vision de las ciencias como
actividad humana que busca generar nuevos saberes en el marco
de una comunidad dinamica en permanente proceso de busqueda y
reflexion. Asi, aprenderla implica aprender la capacidad de formular
preguntas investigables y disenar modos validos de responderlas, de
analizar datos y observaciones para elaborar marcos explicativos o de
argumentar a partir de evidencias (Furman y Podestd, 2009). Esta vision
subraya laimportancia de que los estudiantes comprendan la naturaleza
e historia de la ciencia, es decir, las caracteristicas del proceso de
produccion de conocimiento cientifico, como modo de acercarse a

las practicas auténticas del campo, en su versiéon escolar (Lederman,



2007). Desde hace casi dos décadas, sin embargo, el consenso
internacional de los especialistas reune y amplia las dos tradiciones
anteriores, y postula la importancia de una ensenanza de la Biologia
enmarcada en el gran objetivo de la formacion ciudadana. Asi, se habla
de "alfabetizacion cientifica y tecnoldgica” como elemento troncal de la
educacion de los ciudadanos de nuestro siglo, tomando como analogia
las alfabetizaciones tradicionales (es decir, aprender a leer y escribir, y
aprender Matematica) (Gily Vilches, 2004).

Dicho consenso es producto de una época. En las ultimas décadas, se
ha potenciado de manera sin precedentes la importancia de la ciencia
y la tecnologia para el desarrollo economico y social sustentable a nivel
mundial. Consecuentemente, también se ha extendido una vision
internacional que posicionala alfabetizacion cientifica de ninos y jovenes
como una prioridad, “un imperativo estratégico” para el desarrollo y
bienestar tanto de las naciones individuales como del planeta todo

(Declaracion de Budapest, 1999).

Estar cientificamente alfabetizado se plantea como indispensable para
comprender, juzgar y tomar decisiones con respecto a cuestiones
individuales y colectivas, y participar de la vida comunitaria. Decidir sobre
cuestiones ambientales o relacionadas con la salud, por citar solo los
ejemplos mas evidentes, exigen una ciudadaniainformaday conocedora
de algunos aspectos basicos del mundo natural, que ademas pueda
tomar en cuenta evidencias cientificas y evaluar responsablemente
argumentos a favor y en contra de una cierta postura. Desde esta
perspectiva, se subraya la importancia de acercar a los alumnos a las
practicas de construccion y validacion del conocimiento (Gellon et al.,
2005) asi como las complejas relaciones entre la ciencia, la tecnologia,

la sociedad y el ambiente (Caamanfoy Vilches, 2001).



George DeBoer (1991), en su Historia de las Ideas en la Educacion en
Ciencias, resume estos distintos propositos que, desde su origen, se
han adjudicado a la ensenanza de las Ciencias Naturales en general y la
Biologia en particular, enfatizando la responsabilidad de la escuela en el
empoderamiento de los estudiantes: “La educacion de las ciencias, y
toda la educacion en general, deberia empoderar a los individuos para
pensar y para actuar. Deberia aportarles nuevas ideas y capacidades
de investigacion que contribuyan a la auto-regulacion, la satisfaccion

personal y la responsabilidad social” (p. 240).

En el marco de estos objetivos educativos, que se encuentran con
distintos niveles de énfasis enlos documentos curriculares de diferentes
paises del mundo, incluida la Argentina, contexto del presente estudio,
surgen preguntas fundamentales: ;Que caracteristicas tiene hoy la
ensenanza de la Biologia en las aulas del nivel secundario? ;De que
modos reflejan las practicas de los docentes los propdsitos de la

ensenanza de la disciplina?

Elinterés porconocerenprofundidadlas caracteristicas de laensenanza
de la Biologia surge en el contexto local de una imperiosa necesidad de
fortalecer los aprendizajes y la experiencia educativa de los alumnos del
nivel medio en todas las asignaturas, entre ellas, las relacionadas con
las Ciencias Naturales. Asi, la mirada sobre las practicas de ensenanza
aparece como un punto de partida fundamental para pensar en posibles
caminos que contribuyan a potenciar el trabajo de los docentes actuales

y futuros, en escuelas de contextos diversos.

En pos de caracterizar la ensenanza de la Biologia en las aulas del nivel
medio, en esta investigacion nos formulamos mas especificamente
una serie de interrogantes: jcual es la concepcion de conocimiento que
subyace en las practicas docentes?, ;cuales son los contenidos que los
docentes privilegian a la hora de ensenar y a quée propositos responden?,



/.queé aprendizajes se propician prioritariamente en los alumnos?,
/.en que medida esos aprendizajes son los requeridos en la sociedad
contemporanea?, ;que tipo de estrategias de ensefanza ponen en juego
los profesores?, ;de qué manera se evaluan los aprendizajes?, ;cuales
son las respuestas de los alumnos ante distintos tipos de propuestas
didacticas y de evaluacion?, ;qué percepciones tienen los estudiantes
acerca de la relevancia de la asignatura para sus vidas actuales y futuras?,
Jcudles son los desafios y oportunidades que se les presentan a los
docentes de lamano de lainclusion de las nuevas TIC?

En este capitulo abordamos estas y otras preguntas mediante el analisis
de seis escuelas secundarias de gestion estatal y privada de la Ciudad
de Buenos Aires. Como se menciono en el capitulo anterior, en el que se
describe conmas detalle lametodologia de lainvestigacion que llevamos a
cabo, se trata de escuelas que presentan condiciones institucionales con
una dotacion de recursos adicionales alas escuelas comunes o proyectos
de trabajo especificos (horas extraclase, profesores contratados por
cargos, organizaciones que cuentan con perfiles especificos de apoyo
como asesores pedagogicos, escuelas provistas de recursos materiales,
parejas pedagogicas, experiencias de ensenanza por trayectos
escolares, entre otras). Asi, nos interesd indagar acerca de escuelas
cuyas condiciones, en principio, harian presuponer que las practicas
se despliegan en escenarios que tienen condiciones mas “cuidadas” o

“favorables” de realizacion del trabajo de ensenanza y aprendizaje.

En cada una de estas escuelas analizamos las clases de la asignatura
Biologiaparaelprimerafodelnivelsecundario (esdecir,alumnosdeentre
13y 14 anos). El analisis considerd las distintas fuentes provenientes
del trabajo de campo, incluyendo los informes institucionales, las
observaciones de clases, las carpetas y otras producciones de los

alumnos, y las entrevistas realizadas a docentes, directivos y alumnos.



Como sintesis de nuestros resultados, encontramos algunas
recurrencias importantes dentro de las escuelas observadas,
particularmente en el tipo de conocimiento que se les presenta a
los alumnos y en las estrategias de ensenanza que despliegan los
docentes. En la mayor parte de los casos, la ensefanza se focaliza
en la transmision de conocimiento conceptual de baja complejidad.
Los alumnos escuchan explicaciones que realizan los docentes,
responden preguntas sencillas formuladas por los profesores o por
guias de estudio y copian definiciones o conceptos en sus carpetas. Las
evaluaciones son consistentes con este escenario, en tanto apuntan
a que los alumnos puedan recuperar datos y conceptos basicos, y
establecer algunas relaciones sencillas entre ellos, y en muchos casos
funcionan como modos de que los alumnos den cuenta de su esfuerzo
cotidiano y compromiso con la asignatura, mas que como evidencias
para los docentes del proceso de aprendizaje. Solo en dos escuelas de
este estudio (la estatal y la privada que estan orientadas a los sectores
medios y altos) se vislumbra una propuesta centrada enla comprension
delas grandesideas de la Biologiay las Ciencias Naturales en general. En
estas escuelas, se identifica mas claramente una atencion a los modos
de produccion y validacion del conocimiento en el area, incluyendo el
trabajo con casos de la historia de la ciencia y actividades que apuntan al
desarrollo de capacidades de pensamiento cientifico.

Asi, nuestro trabajo muestra un escenario de profunda desigualdad
respecto del tipo de saberes que se propician entre estas instituciones
mencionadas respecto de las restantes, incluso considerando aquellas

que tienen una dotacion de recursos extra.

Mas alla de estas diferencias, la realizacion de actividades empiricas (de
laboratorio, experiencias en el aula u otras, como salidas de campo) es
una deuda pendiente para todas las escuelas. La dimension empirica de

laensenanza, que implica que los alumnos se enfrenten a la observacion



y analisis de fendmenos naturales, incluyendo el aprendizaje de
capacidades como la formulacion de preguntas investigables, el diseno
de procedimientos experimentales o protocolos de observacion,
o la recoleccion y analisis de datos, aparece en segundo plano o
directamente ausente.

En los apartados qgue siguen, describimos en detalle los distintos
aspectos de la ensenanza de la Biologia que exploramos en nuestro
estudio. Comenzamos por un analisis del tipo de conocimiento que los
docentes priorizan en la ensenanza. Luego, describimos las estrategias
didacticas que los profesores ponen en juego en sus clases, para luego
considerar las practicas de evaluacion de los aprendizajes y de inclusion
de TIC. Finalmente, reflexionamos acerca de las implicancias de nuestros
resultados con la mirada puesta en la importancia de potenciar el trabajo

cotidiano enlas aulas en pos de fortalecerlos aprendizajes delos alumnos.

Sin repetir y sin soplar... El conocimiento factico como
contenido predominante

En la mayor parte de las escuelas de nuestro estudio observamos que
la ensenanza de la Biologia se focaliza en la adquisicion de conocimiento
conceptual de baja complejidad, incluyendo hechos, definiciones,
descripciones y explicaciones sencillas acerca de los fendmenos
relacionados con los seres vivos. En general, este conocimiento no
apunta a la comprension de las ideas centrales de la disciplina sino,
mas bien, a que los alumnos puedan conocer y reproducir informacion
basica, bajo el supuesto de que este tipo de saber les resultara util para
sus vidas cotidianas, en particular enrelacion con el conocimiento de sus
organismos y con el cuidado de la salud. Asi, se privilegia el aprendizaje
de conocimiento factico, en detrimento de la comprension de las ideas
centrales de la Biologia y del desarrollo de capacidades asociadas a sus

modos de conocer.



En particular, las clases observadas en todas las escuelas estuvieron
dedicadas a que los alumnos conocieran las partes y funciones de los
sistemas de drganos del cuerpo humano, incluyendo los sistemas
muscular, urinario, reproductor y circulatorio. Sibien estos contenidos son
los prescriptos por el diseno curricular de la Ciudad de Buenos Aires para
el primer ano, es importante destacar que el abordaje de estos temas se
dio de manera descriptiva, focalizandose enla adquisicion de informacion
y conceptos de poca complejidad, tales como nombres, ubicaciones y

funciones basicas de cada 6rgano, como en los siguientes ejemplos:

Docente (D): Vamos a sequir trabajando con el cuerpo humano. La semana
pasada vimos el esqueleto, los huesos. Hoy vamos a ver los musculos, que es
untema cortito, y luego el sistema reproductor. Corregimos y vamos diciendo
donde esta la palabra. La persona que dice donde esta la palabra tiene que

decir con qué aparato se relaciona y su funcion. Por ejemplo, arteria.
Alumnos (A): Sistema circulatorio.

D: ;Funcion?

A: Bombear la sangre.

D: Transportarla, generalmente oxigenada.

A: Auricula. Sistema circulatorio.

D:;Yquées? ;Unapartede...?

A: Una parte del corazon. (Describe auricula, ventriculos, y muestra la

disposicion de cada uno de ellos con gestos)
D: La sangre. ;Para qué sirve el anélisis de sangre?

A: Para saber si uno tiene HIV. para conocer que sangre tiene uno, el ADN,
enfermedades. (La profesora repite lo que dice el alumno)



Van contestando diferentes chicos y la profesora repite lo que dicen.
D: Sipudieran ver una gota de sangre en el microscopio, ;qué verian?
A: Celulas.

A: Gldbulos rojos, globulos blancos, azucar, drogas.

D: Si, transporta drogas también; aspirinas, vino. ; Qué mas?

A:Agua, aire.

D: Muy bien. ;Qué elemento de la sangre transporta el oxigeno?

A: Los globulos blancos.

D: No, los globulos rojos. ;Y los globulos blancos qué hacen?

A: Molestan.

D: No, eso es un mito. Diganselo a sus familias. (Explica que los globulos
blancos nos defienden de las enfermedades) Vamos a hacer un cuadro
con todo lo que vimos hasta ahora. (Observacion de clase en una escuela
estatal de nivel socioecondmico medio.)

En palabras de David Perkins (2014), en estas clases el foco de la
instruccion esta puesto en la incorporacion de conocimiento fragil,
inerte. Los alumnos se familiarizan con el contenido, pero las clases
no favorecen una comprension genuina de los conceptos estudiados.
Por ejemplo, no se observa una reflexion mas profunda acerca de
como los sistemas de érganos se asocian entre si para generar un
funcionamiento integrado del organismo, una idea central para el
estudio de estos temas. Estaintegracion de los sistemas de 6rganos se
reconoce como un aprendizaje central desde el "Diseno Curricular de
la jurisdiccion” (2009), en cuyas orientaciones se enfatiza la necesidad

de que los alumnos construyan una mirada integrada del organismo



que les permita alcanzar comprensiones mas profundas acerca de su

funcionamiento.

No aparece en este tema, tampoco, discusion alguna acerca de los
experimentos historicos clave que dieron lugar al conocimiento acerca
del funcionamiento del organismo, con la consiguiente pérdida de una
oportunidad fundamental para abordar los modos de construccion del

conocimiento cientifico.

Por otra parte, tampoco observamos evidencias de que los docentes
propiciaran aprendizajes que fueran mas alla del conocimiento
conceptual, tales como capacidades cientificas, ni en las clases

observadas nien las carpetas u otras producciones de los alumnos.

Como se ampliara luego, en los casos relevados no se vislumbro, salvo
excepciones, la realizacion de experiencias en el aula o trabajos de
laboratorio que apuntaran a analizar de manera empirica los fenémenos
en estudio, promoviendo el aprendizaje de capacidades tales como la
formulacion de preguntas, el disefo experimental o el analisis de datos
obtenidos por los alumnos o de otras fuentes (como experiencias en
las que los alumnos puedan medir la variacion de la frecuencia cardiaca
al realizar ejercicio fisico, o la medicion de la capacidad pulmonar, entre
muchas otras que algunos docentes suelen llevar a cabo para estos
temas del curriculo). Tampoco se observaron evidencias del trabajo
con casos Yy situaciones a resolver (en las cuales, por ejemplo, algun
componente del sistema funciona defectuosamente), que propiciaran
el aprendizaje de capacidades analiticas por parte de los alumnos 'y, al
mismo tiempo, favorecieran la comprension en mayor profundidad de la

relacion entre la estructuray la funcion de cada érgano.

Este dato es sumamente importante, en tanto los lineamientos
curriculares de la jurisdiccion y los enfoques actuales de la ensenanza

de las Ciencias Naturales proponen tener en cuenta la naturaleza del



conocimiento cientifico, sus modos de producciony las relaciones entre
la ciencia, la tecnologiay la sociedad como dimensiones fundamentales
en la ensefanza (Caamano y Vilches, 2001; Harlen, 2013). Las
"Orientaciones para el Desarrollo Curricular en Biologia del Ministerio
de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires"” (2009) sostienen que un
proposito fundamental del estudio de la asignatura es la formacion
de una cultura cientifica en los alumnos, que implica "promover la
formacion de ciudadanos que puedan recurrir a conocimientos
sistematicos para interpretar los fendmenos naturales y las relaciones
entre ciencia y sociedad, interactuar reflexivamente con situaciones y
hechos relacionados con naturaleza, y actuar de manera responsable
y autonoma frente a problematicas que se derivan de las distintas

actividades humanas frente a la naturaleza” (p. 11).

Este sentido, se expresa en la seleccion de contenidos que incluyen "no
solo los conceptos —informacion, hechos, teorias— sino los modos de
conocer, es decir, aquellas maneras de vincularse con el conocimiento y
con el estudio de la naturaleza que son propias de la ciencia” (op. cit). Sin
embargo, este segundo grupo de contenidos, que abordan la dimension
delaBiologiacomo un proceso de construccion de conocimiento (Furman

y Podesta, 2009), estuvo practicamente ausente enlos casos analizados.

La preocupacion por la relevancia y el aprendizaje del
vocabulario cientifico

Si bien en las entrevistas a los docentes del grupo de escuelas que
imparte mayormente conocimiento factico la preocupacion por incluir
otrotipo de saberes (es decir, la construccion de capacidades cientificas
o modos de conocer y la reflexion sobre las relaciones entre la ciencia,
la tecnologia y la sociedad) no aparecié en ninguin caso, los profesores

si se mostraron preocupados por hacer relevante el contenido para



los alumnos. En particular, se refirieron a la importancia de relacionar
los conceptos presentados con cuestiones que hacen al cuidado de la
salud. En los siguientes fragmentos de las entrevistas realizadas a los

docentes, aparece de manera recurrente esta preocupacion:

Y apelé un poco a los conocimientos que por ahi ellos traian, un poco fue
el repaso de la clase anterior y, bueno, de a poquito fui mechando cositas
nuevas, ;nNo?, como los nombres raros, como yo les digo a los valores, y
a partir de ahi también traté de que relacionaran, porque la clase anterior
nosotros habiamos hablado sobre analisis de sangre y la mayoria se habia
hecho alguno, y el que no, bueno, le agarra la duda y por ahi en algun
momento seria bueno que se lo haga. Y bueno, eso, que cuando te dan el
analisis de sangre, vos decis: “;Qué es todo esto que no entiendo nada?".
Bueno, ahora sabés que hay tres nombres que ya los vas a saber. (Entrevista

a docente de escuela estatal de nivel socioeconomico bajo.)

Para mi, a nivel general, los chicos tendrian que tener (...) como una base en
clertas cosas de las que puedan apropiarse, que les sean significativas para
eldia a dia (..), por eiemplo, de salidas a boliches, de lo que comen. Tener
criterios que puedan aplicar a opciones de vida en cuanto a qué comen, qué
no comen o por que lo eligen o por que no lo eligen. Ya esta, eso es Biologia.
(..) Y'en mi materia lo que tienen que aprender es a tener un criterio y un
vocabulario cientifico, que es lo minimo que se espera. Nosotros siempre
nos reimos cuando, en educacion sexual, ellos te dicen, por ejemplo: “el
pito”; bueno, no, "el pene’; en esas cosas basicas, porque son tuyas, si,
esperamos como cierta rigurosidad del término cientifico. (Entrevista a
docente de escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

En los fragmentos anteriores, resulta interesante notar que las
docentes hacen referencia al conocimiento de los nombres técnicos
("el vocabulario cientifico”) de los procesos y fendmenos en estudio

como un objetivo clave de aprendizaje. La relevancia que los profesores



le dan ala asignatura pareciera estar vinculada, al menos en parte, conla
posibilidad de que los alumnos se familiaricen con ciertos términos que
luego van a encontrar en su vida cotidiana (por ejemplo, en un analisis
de sangre). Esta preocupacion coincide con la importancia que les
dan en sus clases a las definiciones de conceptos de la disciplinay a la

adquisicion de terminologia e informacion basica.

No sorprende, entonces, que los docentes identifiguen como un
obstaculo para gque los alumnos alcancen estos aprendizajes, la
imposibilidad de recordar terminologia especifica, como sostenia una

docente enla entrevista:

En realidad, la dificultad con Biologia tiene mucho que ver con los nombres.
Aun si yo lo oriento: ;Como se llama el proceso que tiende a equilibrar el
cuerpo constantemente?, (...) tienen dificultad con los nombres, en particular.
(Entrevista a docente de escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

Esta misma docente resaltaba el valor de aprender cierto vocabulario
en la clase de Biologia como modo de comprender otros términos que

los alumnos encuentran fuera de la escuela:

Yamime encantaria que aprendan, no sé, la estrategia, la funcion cognitiva,
no sé como decirlo, como para que sea una pequena herramienta que
después les sirva para todo, para siempre; 0 sea, de encontrarse con un
articulo del diario y decir: "Esta palabra la entiendo”, mas alla de que por ahi
no la hayan visto en la escuela, pero por alguna razon la entienden porque
enla escuela vieron algo parecido. Eso, que no pasen por “esto nolo se€”, por
ignorantes. Por ejemplo, no sé, ahi estabamos jugando al Preguntados |(...).
[En el juego preguntaban] qué es una persona antropomorfa. No sé cuales
eran las opciones: come reptiles, humanos, murciélagos... O sea, por ahi no
saben la palabra, ;me entendés?, no la vieron, pero la relacionan, tratan de
relacionar; eso, ser piola en ese sentido. (Entrevista a docente de escuela

estatal de nivel socioecondmico medio.)



La introduccion de terminologia cientifica en las clases es una cuestion
compleja a tener en cuenta en la ensenanza, porque con frecuencia
los estudiantes creen que nombrar un fendmeno es entenderlo, que
comprender radica en nombrar algo o referirse a terminologia sofisticada.
Asi, Gellon y col (2006), subrayan que muchas veces en la ensefanza se
confunde la comprension de unaidea conla posibilidad de nombrarla: ™' ; Por
qué caen las cosas?’, pregunta por ejemplo el profesor. 'Por la gravedad’,
contestan los estudiantes, sin agregar ninguna claridad al asunto. Decir

'gravedad’ no explica el fendmeno, simplemente lo nombra” (p. 32).

El énfasis en la terminologia como objetivo de aprendizaje suele ir
en detrimento de un camino de construccion de ideas en el cual se
exponga a los estudiantes a las formas en que las ideas se desarrollan y
evolucionan en ciencia. Gellony col (2006) advierten sobre la necesidad
de "tener un especial cuidado en como, cuando y por qué se introducen
en clase los términos técnicos, poniendo el énfasis en los fendmenos

y conceptos involucrados y no en las palabras que los denotan” (p. 32).

Exponer y dialogar como estrategias de ensehanza

Respecto del enfoque didactico, en la mayor parte de las escuelas
gue participaron del estudio observamos un predominio claro de
estrategias de ensenanza de indole transmisiva, en las que el docente
o los libros de texto (en general, fotocopias de manuales seleccionados
por los docentes) constituyen la fuente primordial de conocimiento a
transmitir, en detrimento de otras estrategias que promueven un rol de
mayor complejidad intelectual por parte de los estudiantes, tales como
elanalisis de fendmenos o casos, laresolucion de problemas o el debate.

En la gran mayoria de las clases observadas, los alumnos escuchaban
explicaciones que realizaban los docentes, respondian preguntas

sencillas formuladas por los profesores o por guias de estudio vy



copiaban definiciones o conceptos en sus carpetas. Asi, el escenario
mas frecuente muestra a los docentes exponiendo los temas de
manera oral, ante el grupo completo de alumnos, complementandolos

con latoma de notas y escritura de definiciones en el pizarron.

En sus exposiciones, los profesores desarrollan de manera relativamente
ordenada un conjunto de informacion, hechos y conceptos relacionados
con distintas tematicas del curriculo de Biologia, si bien buscan vincular
estas ideas con los conocimientos previos de los alumnos y con
situaciones de la vida cotidiana. La posicion de los alumnos en clase es
mayormente la de consumidores de conocimiento acabado. Un ejemplo

que refleja este tipo de abordaje es la siguiente observacion de clase:

Los alumnos escucharon una presentacion dada por la docente, que adopto
el formato de explicacion apoyada en el pizarron (la profesora iba dibujando
las figuras que representan los drganos del sistema excretor, a los que les
ponia nombres, y alli marcaba los recorridos por donde circulan las distintas
sustancias). No hubo referencias a una fuente bibliogréfica o apoyatura en
cualquier otro recurso pedagogico. La docente erala fuente de lainformacion
ylos datos que los alumnos recogieron fueron los vertidos por ella en la clase.

(Observacion de clase en escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

En estalinea, una profesora de una institucion de nivel socioeconédmico
bajo reflexionaba con cierta preocupacion acerca del valor de la palabra

del docente como fuente Ultima de conocimiento:

Lo que yo les pueda, por ahi, escribir en el pizarron o dictar (viste que te
dicen: ";Por qué no dicta?") para ellos es como palabra santa. Un dia habria
que hacer la prueba de poner cualquier verdura, por asi decirte, y ellos te lo
van a escribir y hasta, por ahi, ni te lo cuestionan. (Entrevista a docente de

una institucion de nivel socioeconoémico bajo.)

Sin embargo, si bien es el docente quien expone en casi la totalidad



del tiempo de la clase, es interesante notar que, en todos los casos
observados, los profesores buscanhacerunapresentaciénde contenidos
interactiva, dialogada con los alumnos. No observamos en ningun caso
clases magistrales en las que los alumnos escuchan pasivamente, ni los
docentes refieren a este tipo de clases en las entrevistas. Para generar
el didlogo, los profesores formulan continuamente preguntas a los

estudiantes.

En general, estas preguntas apuntan a refrescar y dar lugar a los
conocimientos previos de los alumnos acerca de las tematicas
abordadas, a repasar conceptos gue ya se ensenaron en clases previas
O a establecer conexiones entre los contenidos de ensenanza vy la
vida cotidiana. Aqui vuelve a aparecer, nuevamente, la preocupacion
de los docentes por hacer relevante el contenido para los alumnos
relacionandolo con situaciones cotidianas o conceptos ya conocidos
(por ejemplo, cuando los docentes preguntan: “;Alguna vez se hicieron

unanalisisde sangre?"o"; Saben paraqué sirvenlos glébulos blancos?”).

Muy frecuentemente, sin embargo, ese intento de establecer puentes
sebasaenlaformulacionde preguntas derespuesta Unica (unconcepto,
un dato o una definicion). No se trata de preguntas que inviten a los
alumnos a pensar mas alla del contenido presentado. Los docentes
suelen retomar las respuestas de los estudiantes para enriquecerlas,
corregirlas o sistematizarlas en definiciones e ideas que luego van
escribiendo en el pizarron, y que los alumnos suelen tener que copiar en
las carpetas, como se observa en los siguientes fragmentos:

La docente presenta a los alumnos informacion sobre la composicion de la

sangre, que va volcando en el pizarron para que los alumnos copien.
Docente (D): ;Saben por qué son rojos los globulos rojos?

Alumnos (A): No.



D: Por el hierro. Algunos alimentos con hierro son: espinaca, acelga, carne,

lentejas. ;De qué se encargan los globulos rojos?
A: (Responden algo que no logro escuchar)

D: De transportar el oxigeno, muy bien. (Agrega la informacion sobre
los valores de globulos rojos en sangre al cuadro del pizarron y explica
el dato) ;Qué pasa si una persona tiene menos globulos rojos de los que
deberia tener? Si tiene menos globulos rojos, esa persona tiene anemia.
(Observacion de clase en escuela estatal, de nivel socioeconomico bajo.)

No es una clase expositiva sino un dialogo permanente. La profesora
pregunta todo el tiempo para que los alumnos repongan la informacion:
"sComo pasala sangre porla célula?”. Los alumnos contestan. “;Como esta
compuesta la sangre?” Los alumnos contestan. "Y si todavia los desechos
siguen en el cuerpo, ;como me deshago de los deshechos?” (Observacion

de clase en escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

Una variante del enfoque didactico descripto aparece en algunas clases
observadas en estas mismas escuelas, con la diferencia de que la
exposicion tedrica no proviene del docente sino de una fuente textual
cuya naturaleza varia segun el caso, como se ampliara luego. En general,
predominan como fuentes las fotocopias de libros de texto (manuales),
seleccionadas y compiladas por los docentes, en ocasiones en forma
de cuadernillos. Estos textos se complementan con guias de estudio
que incluyen preguntas y consignas cuyas respuestas requieren, en su
amplia mayoria, gue los alumnos reproduzcan informacion o conceptos

presentados en el texto.

Los cuadernillos elaborados por los docentes se presentan como un
material que permite que los alumnos mantengan cierta continuidad en
el estudio de la asignatura, especialmente en los casos donde el nivel de

ausentismo de los estudiantes es muy alto, como sostiene una docente:



Elanoanteriorhicimos unos cuadernillos, enlos que nos pusimos de acuerdo
con otro profesor. La verdad es que son muy Utiles porque, digamos, aca
es como que esta todo. Fue por el tema de que por ahi los chicos faltan
mucho. Bueno, en esos casos, ya lo tienen, se lo llevan a su casa. (Entrevista

a docente de una escuela estatal de nivel socioecondmico bajo.)

En este tipo de clases en las que la fuente primordial de conocimiento
a impartir es el texto, los alumnos van leyendo en voz alta por parrafos,
O trabajan con la guia de preguntas elaborada por el docente. Las
intervencionesdocentesapuntanadiscutirconlosalumnosloscontenidos
de cada parrafo o las respuestas dadas a cada pregunta, aclarando
confusiones, explicando algun concepto o téermino desconocido por los

alumnos y aportando informacion extra cuando lo consideran necesario.

En los siguientes ejemplos de observaciones de clase se ilustra este
abordaje didactico:

Laestrategia consiste enleerenvoz alta el texto con el que estan trabajando
v, @ partir de alli, la profesora explica o agrega informacion. Los alumnos
mayormente son consumidores de la informacion brindada tanto por el
texto como porla docente. En algunos casos hacen preguntas, pero pocas.
(Observacion de clase en escuela estatal de niveles socioecondmicos

medio y alto.)

En primer ano (Biologia) hay momentos en que la profesora da clases
en el pizarron y momentos en los que se sienta en las mesas a trabajar o
apoyar alos chicos en la resolucion de los trabajos practicos. Estas clases se
caracterizan por estar organizadas en torno a la lectura de las fotocopias y
resolucion de las guias que estas mismas presentan, por lo que van leyendo
y respondiendo los distintos puntos. La profesora interviene explicando y
profundizando algunos puntos o bien ayudando a responder, y pasa gran
parte del tiempo sentada o acompanando a los chicos. (Observacion de

clase en escuela estatal de nivel socioecondmico bajo.)



Los objetivos de la clase parecen ser del tipo informacion factica, analizada
a partir de una nota de diario. Luego de que cada grupo termina no hay
ningun debate ni puesta es comun. Cada cual corrige su trabajo con la
profesora. La retroalimentacion sucede de manera particular con cada
uno de los grupos. Las intervenciones que hace la docente estan mas que
nada orientadas a que los estudiantes lean el texto y pongan la informacion
completa en sus carpetas. (Observacion de clase en escuela estatal de

nivel socioecondmico bajo.)

El grado de respuesta de los alumnos a las intervenciones de los
docentesenestas clasesvaria. Enalgunos casos, los alumnos participan
activamente de la lectura y responden a las preguntas formuladas. En
otros, los docentes responden a los interrogantes que ellos mismos
plantean y contindan avanzando en la presentacion del contenido,

mientraslos estudiantes copian larespuesta correcta de manera pasiva.

Como variante a esta modalidad didactica, en una escuela estatal
orientada a sectores medios observamos que la docente despliega
estrategias de ensenanza mas centradas en lo ludico para involucrar a
los alumnos. Como practica habitual en sus clases, la docente presenta
a los alumnos una serie de juegos y competencias para resolver que
involucran los contenidos aprendidos, tales como sopas de letras o
rompecabezas. Las competencias estan asociadas a premios (por
ejemplo, chupetines, que lleva la misma profesora) y parecen generar
mucho entusiasmo por parte de los alumnos, que participan en los

juegos de manera muy activa.

El siguiente fragmento ilustra uno de dichos juegos. En este caso, los
alumnos debenordenarlas etapas delamitosis (uno delos mecanismos

de reproduccion celular), que la profesora presenta en el pizarron:

Docente (D): Cada uno va a ordenar para si mismo, porque esto es una

competencia.



Pone unos dibujos de las fases de la mitosis en el pizarron, en cartones, y le

pone una letra a cada uno para que luego puedan ordenarlos.

D: Ordenen las letras como les parezca que se da la mitosis. (...) Dos minutos
y corregimos... Hay premios, chupetines. ;Quiénes estan listos para esta
competencia? (...) Les doy 37 segundos mas. (...) Listos, sueltan las armas...
Nadie puede tocar el armamento. Y el que toca, queda descalificado. Voy
a confiar en ustedes. Damos la respuesta entonces. Bien, ;qué pusieron

como primera?
Algunos alumnos: (Gritando y golpeando la mesa ritmicamente) jG!
Otros pocos alumnos: B!

D: ;Cuantos quedan en el juego? (Van quedando descalificados @ medida
que se confunden) Bueno, ;la sequnda? (Observacion de clase en escuela

orientada a sectores econdmicos medios.)

Fig. 1: Imagen del pizarron con las etapas de la mitosis en carton.

&



A pesar del aparente caracter innovador de esta estrategia didactica,
es clave resaltar que todos los juegos observados apuntan a que los
alumnos puedan recuperar conocimiento factico (nombres de drganos,
etapas de la reproduccion celular, como en el fragmento anterior, etc.)
y Nno generan la construccion de aprendizajes mas profundos, como se

describio en un apartado anterior.

En este sentido, a pesar de la motivacion generada por el juego y de
la dinamica diferente observada en la clase, el papel de los alumnos y
los aprendizajes generados no difieren sustancialmente de clases
mas expositivas, en las que los alumnos incorporan pasivamente
informacion acabada. En el caso del juego ilustrado en el fragmento
anterior, se espera solamente que los alumnos recuerden el orden de
distintas etapas de la mitosis, sin reflexion alguna acerca de las ideas
clave del proceso de reproduccion celular (por ejemplo, la necesidad de
qgue el material genético se duplique para que las dos células hijas sean
identicas, o la relacion entre la reproduccion celular y el crecimiento y
reparacion de los organismos, o que cuando se altera el proceso, se

generan enfermedades como el cancer, entre otras).

Vale destacar, también, que la docente no retoma los errores de los
alumnos (por ejemplo, los estudiantes que sugirieron que la primera
etapa de la mitosis era la representada en la figura "B") para discutirlos
luego, sino que va descalificando a los alumnos que no respondieron
correctamente para continuar con los que "acertaron” todas las etapas,
gue son quienes reciben el premio. En este sentido, como se menciono,
si bien el juego genera un muy buen clima de clase y los alumnos
estan atentos y activos, dicha actividad no favorece aprendizajes
mas profundos (tales como la comprensién de conceptos clave de la
disciplina o la construccién de capacidades de pensamiento) sino que

fomenta la adquisicion superficial de informacion.



Particularmente, en las dos escuelas estatales de nivel socioeconomico
bajo los docentes manifestaron ser conscientes del uso de un enfoque
centrado en la transmision de conceptos de nivel muy basico a los
alumnos. En estas escuelas, los profesores fundamentan su abordaje
de la disciplina a partir las dificultades que tienen para sostener la
continuidad de la asistencia a clase por parte de los estudiantes, la
pasividad que notan en sus alumnos, los problemas de conducta vy el

limitado bagaje de conocimiento previo que los estudiantes traen:

Enelrecreo, la profesora de Biologia me cuenta que esta bastante frustrada
porque, a pesar de todo el trabajo que hace, los chicos no se quedan; que
empezaron entre 20 y 30, y ahora no logra que se queden demasiados en
cada clase. Me dice que van rotando, que los chicos “circulan”. Cuenta que
en este grupo esta trabajando algo muy elemental, pero van muy lento. Al
entraren la clase, dice que los docentes hacen de todo para que se queden;

la estrategia es interceptarlos antes de que aprovechen el recreo para salir.

Docente: Aca en esta escuela es como que a veces Son mas pasivos, Como
que ellos reciben; muy pocas veces te preguntan. Si, a veces participan.
Bueno, viste que en la clase por ahi algunos participan, otros no; otros son
COMOomuyvergonzosos. (...)Hoyacaestuvierondivinos, perohayveces que...
el partido, el barrio, y empiezan, y estas media hora tratando de calmarlos.
(Entrevista a docente de escuela estatal de sectores socioeconomicos
bajos.)

En este sentido, las expectativas de las docentes de estas escuelas
respecto del aprendizaje por parte de sus alumnos durante las clases
sonmuy bajas. Enparticular,unadocente se muestrafrustradaacercade
las posibilidades de compromiso de sus estudiantes con el aprendizaje,

como muestra el siguiente fragmento de las notas de campo:

Me dice que a los chicos no les interesa y que a principio de ano estaba gran

parte de la clase tratando de ordenar para que empezaran a trabajar, trajeran la



carpeta, etc. (Nota de observacion de escuela de nivel socioecondmico bajo.)

El foco principal de sus intervenciones pasa por lograr (con mucho
esfuerzo) que los alumnos estén en tarea, que copien, que lleven a cabo
las actividades que propone (que describe como "sencillitas”), como en

el siguiente ejemplo de la misma escuela:

Docente (D): Vamos a hacer un rompecabezas sencillito.
Alumno (A): ;Hay que copiar?

D: Si. Siempre hay que copiar. Ya lo sabés.

A: Hay que copiar.

D: Si. Siempre hay que copiar... jFrancisco! jDeja el celular! (Observacion de
clase de escuela estatal de nivel socioeconomico bajo.)

Esinteresante notar que la percepcion de los alumnos respecto de las
clases de esta docente y de su propio interés en la materia difiere de
las de la profesora. Si bien reconocen el alto nivel de ausentismo de los
alumnos ("Vienen pocos, quedaron pocos, pero no es nada en particular
con la materia"), los alumnos describen las clases de esta docente de

manera sumamente positiva:
Entrevistadora (E): ;Y. te gustan las clases?

Alumno (A): Si; me encantan, explica “re"” bien la profesora. Yo siempre me
llevaba Biologia, y aca en cambio me gusta, le entiendo...

E: ;Hay algo en particular que te haya gustado?

A: El dltimo tema me encanto... y lo “re” entendi, antes no lo entendia...
Ayl scomo se llamaba? jAh! Las cadenas alimenticias... Estuvo re bueno.

(Entrevista a alumno de escuela estatal de nivel socioeconomico bajo.)



Por ultimo, los estudiantes reconocen las dificultades del trabajo en
clase, relacionadas con cuestiones de indisciplina. En palabras de un
alumno de la escuela estatal orientada a sectores medios: "Son buenos
los profesores, lo que pasa es que nosotros somos muy guilomberos.

Hacemos mucho quilombo”.

Dos excepciones: escuelas que presentan otros tipos
de conocimiento

Si bien el abordaje didactico y el tipo de conocimiento presentado a los
alumnos por los docentes, descripto hasta aqui fue el recurrente en la
mayor parte de las escuelas analizadas, dos escuelas se distinguieron
notoriamente respecto del resto: un establecimiento del sector
privado que efectla un uso intensivo de ensenanza mediada por TIC
y una escuela estatal. Ambas atienden a una poblacion de estudiantes

mayoritariamente de sectores medios y altos.

En primer lugar, en la escuela privada se observa un énfasis importante
en la construccion de capacidades del pensamiento cientifico tales
como la exploracion, elaboracion de hipdtesis y construccion de
modelos. También aparece un acento puesto en la comprension de
ideas clave de la disciplina. La propuesta de la docente revela un trabajo
grupal centrado en la resolucion de problemas, que se complementa
con la orientacion y retroalimentacion de la docente en su circulacion
por los grupos y una puesta en comun final, con un intensivo uso de la
tecnologia.

A modo de ejemplo, en una de las clases observadas en la escuela
privada, las actividades propuestas apuntaban a la construccion de un
concepto central de las Ciencias Naturales: la formacion de moléculas
a partir de la unién entre distintos tipos de &tomos. La docente utilizd

COmMo recurso un simulador de moléculas, es decir, un programa gue



permite a los usuarios explorar y testear distintas combinaciones
de atomos posibles para establecer regularidades acerca de cuales
atomos pueden combinarse con cuales otros. Como introduccion al uso
del simulador, los alumnos debian formar, a partir de las distintas letras
de una palabra, todas las palabras posibles que tuvieran sentido en el
idioma castellano, como analogia a la posibilidad de formar distintas
moléculas con una serie de atomos. La siguiente es una captura de
pantalla del comienzo de la guia de trabajo:

Babrah | Bets Ve Geebes Myele =

Qbservd las siguientes letras v luego responds las consignas que S encuentran
& continuacidn;

a. iEstas letras estan formande alguna palabre en espafol? JCual?

b. Con esas lebras armd todas las palabras que puedas y anotalas.

€. £Qué tuviste gue hacer para formar las palabras? (Seguiste alguna técnica o
utilizaste alguna herramienta para hacerlo?

d. Entrd a la Guia Wirtual a la actividad ‘Modelands moléculas’ y segui las
indicachones,

. LQué relacion encontrds en la formacion de moléculas a partir de dtomos con

T Q) it

e dlctintac

Fig. 2: Captura de pantalla de la guia de trabajo para los alumnos. Escuela privada, orientada

a sectores medios y altos.

Luego, los alumnos debian resolver un desafio analogo al de la
formacion de palabras, ahora si con atomos y moléculas, explorando
las posibilidades de union molecular que les ofrecia el simulador, que
permite que algunos dtomos se conecten con otros (pero no con todos)
de acuerdo a su estructura. En clase, la docente daba la consigna a los
alumnos para trabajar con el problema:

Los que terminaron con el listado de palabras, empiecen a explorar el
armado de moléeculas con el juego. Se llama "Modelando moléculas”. A la

&



izquierda tienen descriptos algunos elementos como hidrégeno, azufre y
oxigeno. Laidea es que combinen elementos y armen moléculas. Nosotros
no estudiamos como estan armadas las moléculas; la idea es que ustedes
exploren. (...) Exploren, la idea es que puedan explorar ustedes; jueguen, no

lo busquen en Internet. (Observacion de clase.)

Vale tener en cuenta que el uso de los simuladores como recurso
didactico suele presentar desafios importantes, en tanto generar
aprendizajes sustantivos a partir de la exploracion requiere que los
profesores retomen el trabajo realizado por los grupos de alumnos
para confrontar sus observaciones, construir conclusiones conjuntas
y establecer conceptos mas generales, sin que la experiencia tenga
el papel de un simple “juego entretenido”. En este caso, se observa a
una docente que, en primer lugar, fomenta la exploracion propia de
los alumnos ("Exploren ustedes; jueguen, no lo busquen en Internet”)
y guia a los alumnos durante la realizacion de la actividad pero que,
finalmente, realiza un interesante trabajo de cierre y sistematizacion
de lo aprendido, que permite aprovechar el recurso del simulador para
lograr los objetivos de aprendizaje de la clase, como se ve en el siguiente
fragmento que relata el cierre de la clase:

La profesora comienza a repasar sobre todo el gjercicio realizado en la clase.

Docente: A partir de la palabra que tenian en el gjercicio pudieron armar

diferentes palabras.

Alumnos (A): Arcos, rosas.

D: (Repite las palabras que van diciendo los chicos)
A: Rocas, orcas...

D: Entonces, la combinacion de letras forma diferentes palabras. (Aclara

frente a una pregunta de una alumna) Podian usar palabras donde no usen



todas las letras. Lo que no podian haceres usar letras que no estaban en esa
palabra. Despues trabajamos con el simulador para armar células. Luego
armaron las moléculas que venimos viendo. Como cuando jugamos con
las letras, las podemos poner en distinto orden y pueden cobrar diferente
significado. ;Qué relacion encuentran entre ese juego de las palabras y las

moléculas?
A: Que las letras podrian ser los atomos y la palabra, la molecula.

D: Claro, las diferentes letras pueden formar diferentes palabras de acuerdo
al orden en el que las pongan, también pueden formar palabras inventadas.

Lo mismo pasa con los elementos y las moléculas. (Observacion de clase.)

Por otra parte, la "Guia para los alumnos de Estructura de la Materia" con
la gue trabajan los alumnos, asociada a la clase observada, los posiciona
en un papel intelectualmente activo a partir de la inclusion de diferentes
desafios a resolver. Estos desafios incluyen casos y problemas de
distinto tipo. Para resolverlos, los alumnos deben trabajar con una serie
de recursos multimediales, incluyendo noticias periodisticas y videos,
enmarcados en un campus virtual que incluye y ordena dichos recursos.
Las explicaciones tedricas aparecen luego de los problemas, como modo
de sistematizar y ampliar lo aprendido. En palabras de la coordinadora de

Ciencias Naturales, este enfoque se resume del siguiente modo:

Trabajamos a partir de problemas, situaciones problematicas, y la teoria
viene después, siempre con problematicas que tengan que ver con la vida
cotidiana, con las situaciones de la vida cotidiana, digamos; que de algun
modo después necesiten la teoria para poder resolver aquello que no

pueden resolver desde la intuicion. (Entrevista.)

Este enfoque didactico se alinea con el objetivo que expresa la
coordinadoradelarea, querefiere alaimportancia de "ensenar a pensar”

alos alumnos en el marco de la asignatura y de la escuela en general:



Creo que lo mas importante que tienen que aprender en su paso por la
escuela, mas alla de la disciplina de la que estemos hablando, es a pensar;
tienen que aprender a tomar buenas decisiones; tienen que aprender
estrategias que tengan que ver con eso, con el desarrollar pensamiento
critico, con tomar decisiones, con el, digamos, no creerse todo lo que uno
ve y escucha en la vida. Al contrario, criticar lo que uno ve y escucha, y tener
una postura frente a eso. Creo que las Ciencias Naturales son buenisimas
para entender eso. También tienen que aprender alfabetizacion cientifica,
porque eso solo se aprende en la escuela; tienen que aprender a observar,
analizar, todas estas competencias cientificas que ellos aprenden en
la escuela, que tienen que ver con los modos de ser de la ciencia, que
estan ligados a la investigacion cientifica, ;no?, que es algo que, si no se
aprende en la escuela, esta demostrado que no se aprende solo por ser un
ciudadano que camina por la vida. Creo que lo que tienen que aprender en
Ciencias Naturales es a no perder la capacidad de asombrarse, a dejarse
llevar por esta capacidad de asombro y a querer explicar lo que uno ve y que

es importante. (Entrevista.)

Coincidentemente con esta mirada, la guia de estudio incluye,
ademas del trabajo con textos, simuladores y videos, una serie de
experiencias practicas en las que los alumnos deben responder
preguntas investigables y que posicionan a los estudiantes en el papel
de productores de conocimiento cientifico escolar. Vale destacar que
este material, asi como todas las guias que orientan el trabajo de los
alumnos alo largo del ano, es un material elaborado en conjunto por el
equipo docente. Las consignas propuestas requieren la obtencion de
datos empiricos que luego deben analizar y confrontar para responder a
las preguntas formuladas, como en el siguiente ejemplo que busca que
los alumnos analicen los procesos de difusion de las particulas a partir

de una situacion cotidiana:



Resolvé:

a. {Qué ocurrio? Realiza un esquema de cada situacion con el modelo de
particulas de esferitas.

b. éQué hubiera ocurrido si la temperatura del aula disminuyera? éy si es un dia
de verano?

c. ¢En donde se encuentran mas concentradas las particulas de perfume?

Si ingresas a la seccion de 'Videoteca' de la Guia Virtual podras ver un video
llamado 'Difusion de tinta en aqua fria v aqua caliente’ en el que podras ver
como ocurre este fendmeno.

Fig. 3: Fragmento de la "Guia para los alumnos de Estructura de la Materia”.

La actividad se complementa, como se ilustra mas arriba, con la
posibilidad de observar el fendmeno de analisis en video, asociado al
campus virtual. La tarea incluye una discusion sobre preguntas que
buscan dar sentido a una idea central de la fisicoquimica, como las
caracteristicas del procesode difusion, apartirde unasituacion concreta
que los alumnos deben experimentar por si mismos y luego analizar,
realizando predicciones para distintas condiciones (por ejemplo, ante
variaciones de la temperatura ambiente). La experiencia se conecta,
también, con el modelo de dtomos y moléculas trabajado en clases
anteriores a partir del simulador y otras estrategias.

Sin embargo, la docente observada presenta esta y otras actividades
experimentales como optativas para los alumnos, para realizar en sus
casas por su cuenta, y la mayor parte de las experiencias no se trabajan
en clase, relegando a un segundo plano la dimension empirica de las
Ciencias Naturales. En esta linea, la coordinadora de Ciencias expreso
en la entrevista su preocupacion por mejorar las actividades practicas,
particularmente repensando el tipo de preguntas que las experiencias
presentan, con el fin de lograr que los alumnos deban enfrentarse al

desafio de responder preguntas investigables.

La segunda escuela que se distingue en cuanto al conocimiento

abordado en clase es la escuela estatal de niveles socioecondmicos



medioy alto. Sibien el enfoque didactico es sumamente tradicional, con
ladocenteyellibrocomofuentes de conocimiento, yuntrabajocentrado
en la lectura en voz alta por parte de los alumnos y la explicacion de la
docente de los conceptos abordados, la naturaleza del conocimiento
presentado alos alumnos revela diferencias profundas con las escuelas

del primer grupo.

En la clase observada, la docente presenta distintas teorias acerca del
origen de laviday la evolucion de las especies, profundizando acerca de
las evidencias que sustentan cada una y dandoles lugar a los debates
historicos que se dieron en la construccion de este cuerpo teodrico

fundamental en la Biologia, como ilustran los siguientes fragmentos:

La profesora empieza hablando de Pasteur, de la leche pasteurizada. Mecha
con reflexiones de todo tipo, habla de los experimentos, de como se van
probando hipotesis. Hace un dibujo en el pizarron del elemento usado por
Pasteur para probar su teoria. Habla de las teorias acerca de que algunos
microorganismos surgian por generacion espontanea.

Los objetivos de la clase parecerian estar mas que nada relacionados
con ideas clave de la disciplina. Estan trabajando la teoria de la evolucion
y el origen de la vida. Para eso, abordan el tema de como fue el origen de
la vida para diferentes pensadores, abordando también como se llega a
la construccion del conocimiento. Es decir, contextualizan el surgimiento
de las diferentes corrientes abordadas en relacion con origen de la vida.

(Observacion de clase.)

La participacion de los alumnos en esta actividad de lectura compartida
con la docente es muy alta. Los alumnos preguntan, cuestionan y
parecen motivados por las ideas que el texto discute, como ilustra el
siguiente fragmento de las notas de campo:

Estos chicos hacen preguntas y comentarios que dan cuenta de mucha



curiosidad sobre el tema. Quieren que la profesora hable de lo gue
ellos traen sobre el tema, que les complete la informacion, la refute o la
fundamente. La fuente del entusiasmo de los alumnos parece ser el tema
obvio, que es apasionante, pero tambien el hecho de que ellos tienen algun
conocimiento sobre las teorias existentes sobre el origen de la vida y estan
avidos por tener mas informacion al respecto. (Notas de observacion de
clase.)

Un aspecto central a destacar es que los alumnos no utilizan como
fuente un libro de texto (manual), como sucede en el resto de las
escuelasobservadas, sinounlibrode divulgacion cientifica(Lahumanidad
del genoma, del Dr. Alberto Kornblihtt, uno de los mas reconocidos
investigadores y divulgadores argentinos). El texto presenta cuestiones
clave de la disciplina, apuntando a las grandes ideas y a los debates que

se hanido dando, incluyendo experiencias historicas y casos de analisis.

La utilizacion de este texto como fuente de conocimiento resulta
fundamental paracomprender ladiferenciaentre los saberes abordados
en esta clase y los conocimientos que se propician en las escuelas del
primer grupo. Aqui, a traveés del texto y las explicaciones de la docente,
los alumnos acceden a conocimiento de otra complejidad, que habla
de temas centrales de la Biologia (en este caso, del origen de la vida
y la evolucion de las especies) poniendo el acento en los modos de

produccion del conocimiento cientifico.

El trabajo que los alumnos deben realizar a partir de este texto (que
incluye la respuesta a preguntas acerca del contenido) requiere,
ademas, que los alumnos consulten otras fuentes, como lo muestra

esta nota de observacion de clase:

La profesora les aclara a todos: "Recuerden que ademas del texto de

Kornblinhtt tienen que utilizar dos fuentes mas”.



Enla entrevista, la profesora subraya la importancia de que los alumnos
alcancen un conocimiento actualizado de la Biologia, como parte de
la alfabetizacion basica (la llamada "alfabetizacion cientifica”) de los
estudiantes, en tanto futuros ciudadanos que tendran que enfrentarse
a cuestiones relacionadas con el impacto de los avances en la disciplina

en sus vidas cotidianas:

Soy quizas una de las que da mas genética, junto a otro companero del
vespertino. Somos los que nos metemos mas los pies en el barro con
genética. Me parece que, mas alla de la complejidad que implique, no me
puedo quedar en ensenar Mendel, como dice el programa, cuando eso
llegd a 1900, digamos. Estamos en el 2014. Me parece que, sino, el alumno
es un analfabeto funcional en términos de la ciencia. Digo que, hoy en dia, la
terapia genica, la clonacion, el tratamiento de celulas madre, si congelan o
no congelan el cordon umbilical de su futuro hijo y todo lo demas, digamos,
son parte de la vida cotidiana y que no tienen herramientas para [decidir

sobre esos temas]. (Entrevista.)

Nuevamente, aparece en el testimonio de esta docente un interés
por hacer relevantes los contenidos en términos de interpretar la vida
cotidiana. Sin embargo, la relevancia va mas alla de la familiarizacion con
conceptos y términos basicos. Por el contrario, incluye problematicas
actuales, que involucran una reflexion sobre las complejas relaciones
entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad.

Una deuda pendiente: el trabajo empirico

Finalmente, un aspecto recurrente en las seis escuelas del estudio es que
el abordaje de los contenidos se da de modo fundamentalmente tedrico,

dejando de lado el aspecto empirico y metodoldgico de las ciencias.

En palabras de Gellon et al. (2005), el aspecto empirico de la ciencia “es

guizauno de los mas prominentes pero, alavez, también uno de los mas



faciles de olvidar a la hora de ensefar. Se trata de la indisoluble conexion
entre las ideas cientificas y el mundo de los fendmenos que esas ideas
buscan explicar” (p. 28). Esta ausencia es particularmente problemética,
en tanto un aspecto fundamental del aprendizaje de la Biologia es la
construccion de capacidades asociadas a los modos de conocer de
la disciplina, tales como la formulacién de preguntas investigables, la
observacion sistematica, el diseno de experimentos y la recoleccion
y el andlisis de datos, capacidades que cobran sentido en relacion con

fendmenos a explorary analizar.

El uso de los laboratorios para la realizacion de experiencias no forma
parte de las practicas habituales de los docentes de Biologia en ninguna
de las escuelas observadas. En este sentido, algo importante a senalar
es que, mas alla de la ausencia de trabajo especifico en el laboratorio,
tampoco se advierte la existencia de trabajo empirico en general, ni
en la forma de salidas de campo ni en la realizacién de experiencias
en el aula. En todas las escuelas, el trabajo aparece mayormente (o

exclusivamente) centrado en el conocimiento tedrico.

En sintonia con este panorama, la mayor parte de las escuelas de la
muestra no cuentan con un espacio destinado al laboratorio o, si existe,
los docentes no suelen utilizarlo, considerando que no esta en buenas
condiciones. En palabras de algunos docentes, los profesores estan

habituados a trabajar sin este recurso:

jAy! Si, me encantaria un laboratorio [se rie]. Ahora que estoy tan
acostumbrada a estar sin laboratorio, ya me olvide,; un laboratorio seria

fantastico. (Entrevista a docente estatal de nivel socioecondmico bajo).

Este, supuestamente, es el laboratorio de Biologia, que casi no lo usamos
porque (...) no podés apoyar aca un microscopio. Aquello, como veras, se
ha roto porque cuando se hicieron las patas, se vio que no podes apoyar los



microscopios ahi. (Entrevista a docente de escuela estatal orientada al nivel

socioeconomico medio.)

Enalgunas escuelas existe un espacio de laboratorio pero esta en malas
condiciones y solamente es utilizado en ocasiones excepcionales en
las que los docentes desean mostrarles a los alumnos algun fenomeno
particular. En estas clases, sin embargo, el trabajo pareciera estar
centrado en la verificacion de conceptos ya estudiados, mas que en un
aspecto experimental, que apunte a responder preguntas investigables
y a la construccion de capacidades cientificas, y los alumnos asumen el

papel de observadores pasivos:

Este espacio esta muy desactualizado; los mecheros y demas insumos
especificos no fueron mantenidos adecuadamente, de modo que es un
espacio que se usa poco—segun refieren los docentes de Fisica y Quimica—,
ya que, si bien cuenta con capacidad para que un curso entero haga
experimentos, cuando los profesores llevan a los alumnos a este espacio es
para mostrarles algun fenomeno; el rol de los alumnos es pasivo: observan.
No disponen de la infraestructura y los insumos necesarios para que los
alumnos trabajen, experimenten de lamano de lo que "muestra”el profesor.
(Informe institucional, escuela estatal orientada al nivel socioeconomico

medio.)

La Unica excepcion parcial a este escenario la constituye la escuela
privada, en la cual aparece cierto trabajo empirico con los alumnos,
aungue,como se menciono, de manerasubordinadaalosacercamientos
mas tedricos, en forma de actividades optativas que los alumnos deben
realizar por su cuenta o de experiencias que se llevan a cabo al final de la
unidad didactica.

Un aspectointeresante aresaltar es que esta escuela cuenta con varios
laboratorios relacionados con las Ciencias Exactas y Naturales, como

el de Tecnologias Ambientales, Energias Alternativas e Infraestructura



Inteligente, el de Mecatronica, el de Quimica, el de Fisica y el de
Informatica. Vale destacar, para comprender esta cantidad y diversidad
de espacios de laboratorio, gue se trata de una escuela privada, de alto
costoy que cuenta con una gran matricula de alumnos. Por otro lado, se
trata de una escuela que hace de la innovacion uno de sus estandartes
educativos, y en ese espiritu construye y equipa espacios fisicos para
la realizacion de un trabajo centrado en disciplinas menos tradicionales
que tienen una componente fuerte de trabajo empirico. Estos espacios
son utilizados por los profesores tanto para sus asignaturas (algunas de
ellas asociadas a las distintas orientaciones que ofrece la escuela) como
para las actividades extracurriculares y proyectos transversales a toda la
institucion. En palabras de la coordinadora pedagogica:

Para el area de Naturales, uno de los proyectos especificos es CAMBIO,
Conciencia Ambiental, un proyecto que desarrollan en conjunto el area
de Naturales con el area de Quimica y Fisica. Realizan actividades de
conciencia ambiental para todos los alumnos de la escuela. También
participan de las muestras de arte. Aqui se pretende mostrar como la ciencia
puede intervenir en el arte. Luego realizan experiencias como: huertas
de hidroponia, huerta vertical, cultivos de plantas carnivoras, lumbricario,
cultivo de microalgas. Estas actividades las hacen los docentes con un solo

curso o con estudiantes de diferentes cursos. (Entrevista.)

El docente como generador de un espacio
de confianza

Consistentemente con su esfuerzo continuo por generar dialogos
con los alumnos y estimular su participacion en clase, los profesores
de las siete escuelas del estudio se mostraron entusiasmados con
los contenidos que presentaban, tanto en las clases como en las
entrevistas. Vale subrayar, también, que en todos los casos se observo

un vinculo calido y de cercania entre los docentes y sus alumnos:



La relacion de la profesora con los alumnos parece ser buena, calida.
El esquema de circulacion de la palabra consiste en que la docente va
preguntando y los alumnos van respondiendo. (...) En ocasiones algunos
alumnos plantean preguntas de otros temas, que no tienen que ver con
la clase, y la profesora responde de buena manera, sin perturbarse, pero
enseguida vuelve al tema de la clase. (Observacion de clase en escuela
estatal de nivel socioecondmico bajo.)

Los alumnos destacan este vinculo cercano con los docentes vy la
disponibilidad que tienen los profesores para explicarles unay otra vez
temas gue no entienden. También resaltan el cuidado que muchos

docentes muestran por cada uno de ellos:

Aca sos una persona, alla [en la escuela tradicional] sos un numero en la
matricula, no s& como explicarte, a nadie le importa. Aca te preguntan
si tenés algun problema con tu trabajo. O, si, no sé, tuviste problemas
familiares, te acercas al profesor y le explicas, y te entienden y no son
estrictos con la asistencia... No te quedas libre como en la otra... Ademas,
los profesores te explican una y mil veces hasta que entiendas, no hay
problema. Alla te explicaban y listo; si entendias, bien, y si no... (Entrevista a

alumno de escuela estatal en contexto de nivel socioecondmico bajo.)

Las clases con mi "profe” (la amamos, es Fandino, es como una madre,
es una mama) (...) son muy didacticas (...), son muy divertidas, bastante
buenas. (...) La queremos mucho, aunque no hagamos mucho lo que dice,
la gueremos. (Entrevista a alumna de escuela estatal en contexto de niveles

socioecondmicos medios.)

De manera coherente con su busqueda de establecer puentes entre el
contenido ensefado y la vida cotidiana de los alumnos, los profesores
manifiestan su conviccion acerca de laimportancia del aprendizaje de la
Biologia para la vida y la pasion por el contenido que ensenan, tanto en

las clases como en las entrevistas realizadas.



Asi, practicamente todos los docentes entrevistados se mostraron
entusiasmados acerca de su profesion, de la que dijeron disfrutar, y
satisfechos con su rol y con la relevancia del estudio de sus asignaturas
para la vida de los estudiantes. De manera llamativa, no se observo
frustracion o malestar en los docentes respecto de su profesion o de la
tarea de ensenar enlaescuela media. Fue recurrente la gratificacion que
manifestaron los profesores en las entrevistas acerca del intercambio

gue se produce con los alumnos en clase:

Estar aca, no seé, me hace sentir diferente; me hace sentir como mas,
como mas agil, como mas activa; el intercambio es constante. La verdad
es que no me arrepiento de haber probado con el profesorado, la verdad
es que lo sigo eligiendo. Mas alla de que a veces te da dolores de cabeza y
"blabla”, lo sigo eligiendo. (Entrevista a docente de escuela estatal de nivel
socioecondomico bajo.)

A mi [dar clases] me emociona, me conmueve, esa es la expresion: me
conmueve. Me encanta por eso. Y tengo una cosa: es como que trato de
priorizar el tema de poder no solo disfrutar, sino tambien divertirme. Si yo
logro eso, divertirme, ellos también lo disfrutan y lo viven asi. (Entrevista a

docente de escuela estatal de nivel socioecondomico medio.)

Los testimonios de los profesores revelan una mirada acerca de su
propio rol que pareciera residir en la posibilidad de generar un espacio de
confianza (tanto en el saber académico como en la institucion escolar)
que favorezca que los alumnos puedan interpretar situaciones de su vida

cotidiana a partir de los conocimientos que adquieren en la asignatura.

Sin embargo, a pesar de la percepcion de los docentes acerca cuan
significativos son los aprendizajes que generan en los alumnos y de
su satisfaccion con la tarea docente, nuestro analisis pareciera indicar

que los aprendizajes que los profesores propician en clase son fragiles



y fragmentados, y que no apuntan a la comprension profunda de las

grandes ideas de la disciplina.

En la siguiente entrevista, una alumna de una de las escuelas estatales
orientadas a alumnos de nivel socioeconomico bajo reflexiona acerca
de la relevancia que tiene para ella el aprendizaje de la Biologia en la

escuela:

Entrevistadora (E): ;Qué sentido tiene para vos estudiar esta materia?
Alumna (A): No sé...

E: sTe aporta algo para tu vida y para tu futuro?

A:Y supongo que si. Saber lo de las cadenas alimenticias supongo que sirve.
E: ;Ylo que vieron sobre los sistemas reproductores?

A: Ah, claro eso ‘re” sirve, para saber como cuidarme en las relaciones, el

tema del embarazo, pero también las enfermedades, eso sirve mucho...
E: ;Y qué crees que aprendiste este ano?

A:Y eso, lo de las cadenas alimenticias, a cuidarme y a conocer organos que

tenia en mi cuerpo y ni siquiera sabia que tenia... Jaja. (Entrevista.)

Vinculado con lo anterior, no sorprende la respuesta de esta alumna,
gue sostiene que "supone que sirve” conocer acerca de las cadenas
alimentarias u 6rganos de su cuerpo, y que destaca lo aprendido en
relacion con los modos de cuidarse de enfermedades de transmision
sexual y prevenir el embarazo. Como se menciond, el conocimiento
que se aborda en las clases observadas favorece que los alumnos se
familiaricen con estos contenidos de manera superficial, permitiéndoles
tener cierta informacion basica acerca de los procesos biologicos.

Esto no resulta suficiente, sin embargo, para que los alumnos logren



una comprension mas profunda de dichos procesos, que les permita
dar cuenta de cual es la relevancia de su estudio ni construir marcos
conceptuales acerca del fendmeno de la vida en general, o de las
particularidades del conocimiento cientifico, sus modos de produccion

y sus implicancias para la sociedad.

La evaluacion de los aprendizajes en concordancia con
los modelos de ensenanza

Enrelacion con la evaluacion de los aprendizajes, observamos en todos
los casos una coherencia entre lo ensenadoy lo evaluado, considerando

tanto los contenidos como las modalidades de evaluacion.

Como se describio, en la mayor parte de las escuelas los docentes
abordan en sus clases conocimiento factico y de baja complejidad,
de manera tradicional, a partir de explicaciones o fuentes textuales,
y trabajando con los alumnos en la resolucion de guias de estudio
que apuntan a la adquisicion de conocimiento conceptual simple e
informacion basica. Las evaluaciones son consistentes con estas
practicas de ensenanza tradicionales. En general, los alumnos deben
responder preguntas similares a las formuladas en sus guias de
estudio, reproduciendo las definiciones y conceptos estudiados. Las
evaluaciones proponen actividades sencillas de preguntas y respuestas,

verdaderos o falsos, completar palabras que faltan.

Ademas, en todas las escuelas, los alumnos deben realizar una serie de
trabajos practicos alo largo del ano, que los docentes toman en cuenta
para evaluar sus aprendizajes y consignar la nota del trimestre. Se trata,
en general, de guias de preguntas y respuestas, que los alumnos deben
completar a partir de conocimiento proveniente del texto o de las
explicaciones de la docente, resolviendolas en clase y completandolas

en sus casas en caso de ser necesario. En algunos casos, los alumnos



deben buscar informacién extra, como en el siguiente ejemplo:
Guia de preguntas

1. ;Qué estructuras forman el sistema circulatorio?

2. ¢Cudles son las funciones que realiza el sistema circulatorio?

3. ¢Porque decimos que el sistema circulatorio es doble y cerrado?

4. Realiza un esquema o grafico de los dos circuitos. Indica con flechas el

sentido de la circulacion de la sangre.
5. ¢Qué son los latidos? Diferencia entre sistole y diastole.
6. ¢;Como se diferencia una vena de una arteria?

7. ¢sCudles la funcion de las valvulas? ;Cuales son sus nombres? (Carpeta

de un alumno de escuela estatal de nivel socioecondmico bajo.)

Estos trabajos tienen, para los docentes, una doble funcion. Por un
lado, argumentan, les permiten realizar un seguimiento mas detallado
del progreso de los alumnos. Por otro, contribuyen a que los alumnos
estén conectados con la asignatura y trabajen en clase. En esta linea,
los docentes incluyen también una nota de concepto, que evalua la
participacion en clase de los alumnos, el esfuerzo y el compromiso (por
ejemplo, teniendo en cuenta silas carpetas estan completas), como se

ve en el siguiente ejemplo:

Entrevistadora (E): ;Como evalua la profesora de Biologia la materia? Es
decir, ;qué sistema de evaluacion tiene?

Alumno (A): Por la nota de clase, el trabajo y una evaluacion.
E: ;La nota de clase es una nota sobre tu participacion en clase?

A: S



E: ;"Eltrabajo” significa que tienen que entregar trabajos?
A: Si, entregamos trabajos y después te revisa la carpeta.

E: sLos trabajos son esas guias de las que ella dice que siempre sigue las

preguntas?
A:SI
E: ;Esos son los trabajos que despues entregan?

A: Si, vendrian a ser esos trabajos. Yo tengo un par en la computadora y hay
que hacerlos. Silos entregas a tiempo y eso, terminas con 8, un 9, seguro.

(Entrevista a alumno de escuela estatal orientada a sectores medios.)
E: ;Como evalua la profesora la materia?

A: Y bueno, por un lado, se fija sivenis, si participas en clase; va anotando. Y
despues, conlaentregadelos TP que hacemos en clase. Asite van poniendo
la nota. Y a mi me parece que esta bien, que es justo, porque valoran que
vayas trabajando. Podés consultar con tus companeros y ademas no te
Juega el tema de los nervios. “Corte” que a veces me pasaba que estudiaba
pero después en la prueba como que se me hacia un blanco... (Entrevista a

alumno de escuela estatal orientada a sectores bajos.)

En la escuela estatal orientada a sectores bajos, los alumnos copian en
sus carpetas a comienzo de ano una lista de acuerdos acerca de los
modos de "aprobar la materia”, que luego deben firmar ellos y sus padres,
como en el ejemplo de una carpeta de una alumna (Figura 4). Aqui, resulta
llamativo que, mas alla de “aprobar las materias con 6 0 mas”, no haya
otra referencia al logro de aprendizajes como criterio de aprobacion. El
acento, por el contrario, esta puesto en el compromiso conlas tareasy en

actitudes tales como el respeto o incluso el “buen humor™:



Fig. 4: Carpeta de una alumna de la escuela estatal orientada al nivel socioecondmico bajo.

En esta linea, la docente de una de las escuelas estatales de nivel
socioeondmico medio recurre a la estrategia de "hacer firmar a los
chicos” sus respuestas a las actividades durante las clases como modo
de mantenerlos en tarea y que no pierdan sus materiales de estudio. La
cantidad de trabajos firmados es un indicador del trabajo realizado por
los alumnos y se contabiliza en la nota de concepto, como lo explica la
profesora en este fragmento:

En segundo ano, para generar responsabilidad al terminar los trabajos que
hacen en sus carpetas en clase, los chicos los firman. La idea es que luego
los trabajos firmados sean parte de la nota de concepto. Es decir, cuando
evaluo la carpeta, veo que no les falten mas de cinco firmas en el ano. Esto

afecta la nota de concepto (mas alléd de otras cosas, como su participacion,

&



esto es algo concreto y mas medible). Entonces, se preocupan por tener
completa la carpeta y por no perderla. (Entrevista a docente.)

Los docentes entrevistados coincidieron en laimportancia de evaluar el
progreso de cada alumno, y el esfuerzo y el compromiso demostrados
durante elano, como describe una docente de la escuela estatal de nivel

socioeondmico bajo:

;Como evaluo? Y, la verdad es que la evaluacion es muy personalizada,
porque no todos vienen con el mismo nivel; tomo trabajo, tomo prueba, veo
la carpeta, pero también me fijo en como avanzo o no el alumno. Siyo veo
que le costo un monton y que por ahi hay un cambio, que se esforzo mucho
mas, que pidio las cosas a los companeros, bueno, no puedo ponerle un 5
porque no llega y. por ahi, mas no puede, ese es el maximo esfuerzo que
puede hacer. Bueno, en ese caso, yo lo apruebo. La verdad es que tiene que
ver con una cuestion de ver como avanza el alumno. Para mi el alumno no es
un numero, cuando voy a poner la nota, veo a ver quién es fulanito; bueno,

fulanito, la verdad, es que se esforzé mucho, buenisimo. (Entrevista.)

Es importante notar que, cuando se les consultd acerca de sus modos
de evaluar, los docentes no hicieron referencia a los aprendizajes
qgue esperaban lograr en los alumnos. En general, al abordar esta
cuestion, se refirieron a temas normativos, tales como el computo de
la calificacion de la materia, la cantidad de objetivos que los alumnos
pueden compensar o que deben rendir en las instancias de evaluacion
de diciembre y febrero/marzo, y otras cuestiones que tienen mas que
ver con las formas de evaluacion que con una reflexion mas profunda
acerca de los sentidos de la evaluacion que contemple los objetivos de
aprendizaje buscados en sus asignaturas. Cuando hubo reflexion, esta
estuvo centrada en la consideracion del esfuerzo y compromiso de los

estudiantes, y no en el logro de ciertos aprendizajes.



Nuevamente, enlas dos escuelas que se diferencian delresto a partir del
tipo de conocimientoy saberes presentados alos alumnos (las escuelas
estatal y privada orientadas a los niveles socioecondmicos medio y alto)
observamos tambien una modalidad de evaluacion coherente con los

contenidos ensenados, en este caso de mayor complejidad.

En el caso de la escuela estatal, la evaluacion integradora de la materia
toma la forma de un coloquio, en el cual los alumnos deben preparar
un escrito relativamente breve sobre uno de los temas abordados en
la ultima etapa del ano, considerando el libro que usaron como material
central de estudio (como se menciond, un libro de divulgacion de
un cientifico argentino) y otras dos fuentes de informacion, y luego
defenderlo de manera oral ante la profesora, como relata la docente en

la entrevista:

Les pedi que eligieran un tema de los capitulos que habiamos visto o del
resto y que luego, tomando al menos de dos fuentes bibliograficas mas,
lo ampliaran y lo presentaran, que trataran de enlazarlo con reproduccion,
con genética y evolucion, que son los temas que hemos estado viendo (...),
que trataran de hacer esos cruces (...) y que lo defendieran (...), y que ese
escrito tuviera alrededor de cinco paginas. Eso fue lo que les pedi, no era

muy amplia la evaluacion. (Entrevista.)

Sibien en la entrevista la profesora no describe cuales son sus criterios
de evaluacion para esta instancia de coloquio, se observa un trabajo que
demanda una produccion propia por parte de los alumnos, que evalua la
posibilidad de relacionar por escrito distintos conceptos centrales de la
disciplina (reproduccién, genética, evolucion) y su capacidad de explicar

y argumentar de manera oral acerca de las conexiones establecidas.

Por ultimo, en la escuela privada la evaluacion sumativa de la unidad
propone a los alumnos la resolucion de problemas y analisis de casos

desafiantes, de un alto nivel de complejidad, que requieren que pongan



en juego los conocimientos y las capacidades aprendidas. En este
sentido, la evaluacion en esta escuela se diferencia notablemente de
las observadas en las restantes y se inscribe en la linea conceptual de
la evaluacion auténtica (Wiggins, 1993), que examina el desempefio
de los alumnos en tareas contextualizadas en problemas reales, en
consonancia con el tipo de ejercicios que se suelen presentar en las

pruebas internacionales como PISAy otras similares.

El siguiente es uno de los problemas de la evaluacion propuesta a los

alumnos:

El cortisol es una hormona producida por las células de la glandula
suprarrenal y que, de ser necesario, es liberada hacia la sangre.
Una vez en sangre, viaja hasta las células que almacenan grasas;
estas células se llaman adipocitos. Al llegar a los adipocitos, el
cortisol estimula la degradacion de las grasas, esto activa un largo
proceso que da como producto glucosa. Las moléculas de glucosa
recientemente obtenidas en los adipocitos salen hacia la sangre.

Al medir los niveles de cortisol en la sangre de una persona que paso
varias horas sin ingerir alimentos, se encontrara que hay una alta
cantidad de esta hormona. En cambio, luego de comer, los niveles de

cortisol en sangre bajan significativamente.

a. Explicd cudl es la ventaja de que nuestro cuerpo produzca
mayores cantidades de esta hormona luego de que uno pase

varias horas sin comer.

b. La enfermedad de Addison existe cuando una persona produce
muy poca cantidad de cortisol. Describi y explica qué sintoma/s
suponés que va a tener una persona con esta enfermedad teniendo

en cuenta los procesos que ocurren a nivel de las células.

Fig. 5: Ejemplo de ejercicio de evaluacion de la escuela privada.
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Como se refleja en el ejemplo anterior, el gjercicio presenta, en primer
lugar, los datos e informacion basica que los alumnos deben poner en
juego para resolver las preguntas. Asi, las preguntas van mas alla de la
reproduccion de contenidos conceptuales. Por el contrario, requieren
gue los alumnos pongan en juego marcos explicativos mas amplios
(en este caso, la regulacion de los procesos de nutricion por parte del
sistema enddcrino) para dar sentido a una situacion nueva que no han
estudiado previamente. También se evalla la capacidad de poner en
juego dichos marcos conceptuales para la elaboracion de predicciones
fundamentadas en el andlisis de un caso concreto (en este ejemplo, de

mal funcionamiento del sistema endocrino).

Los alumnos de esta escuela entrevistados son conscientes de que
la evaluacion es compleja, pero al mismo tiempo la valoran en tanto
los desafia a pensar por si mismos. Vale destacar que los niveles de
aprobacion son altos en esta asignatura y que los alumnos manifiestan
sentirse preparados para resolverla. En el siguiente fragmento, dos

estudiantes describen esta modalidad de evaluacion:

Alumno 1 (A1) En Naturales tenés una prueba, por ejemplo, que te
pregunta sobre una enfermedad. Si vos no estudiaste esa enfermedad,
igual te dan un textito en el momento, pero vos no estudiaste ese texto,
sino que estudiaste acerca de lo que podia pasar en tu cuerpo. Segun la
informacion que te da esa enfermedad, vos tenés que decir algo. Ponele
que te da obesidad, entonces vos tenés que decir: “la obesidad, por qué
esto, esto y esto”. Eso es lo que me parece muy bueno porque te engancha

con el tema; también es dificil hacerlo asi.

Alumno 2 (A2): Y en la prueba te pone puntos para que vos pienses, para

razonar, no te toma cosas puntuales...

Al: ;Cualerala moléecula que se llamaba esto y que tenia... 7



A2:Que hacia estoy de...
Al: Tedice: "tal cosa”, y vos lo tenes que explicar.

AZ2: Te lo pone en un ejemplo que va con unas preguntas y vos tenes que
resolverlas. (Entrevista.)

Como reflexion final, vemos que las practicas de evaluacion constituyen
un reflejo claro de las decisiones curriculares de los docentes, sus
modalidades de ensenanza y los objetivos de aprendizaje buscados.
Nuevamente, también en cuanto a la evaluacion de los aprendizajes,
aparece una profunda desigualdad en las posibilidades de construccion
de una cultura cientifica por parte de los alumnos de las distintas
escuelas, considerando que las escuelas que atienden a sectores
medios y altos constituyen casos excepcionales a lo que se observa
frecuentemente.

Lainclusion delas TIC en la ensenanza:
¢obstaculo u oportunidad?

Finalmente, en nuestro estudio observamos que la incorporacion de TIC
digitales como recurso para la ensefianza de la Biologia es muy baja (o
directamente estdausente) entodaslasescuelasanalizadas, conexcepcion

de la escuela privada orientada a los niveles socioeconomicos medio y alto.

En el resto de las escuelas, los docentes manifiestan en las entrevistas
el deseo de, en un futuro, incluir estas tecnologias como parte de sus
propuestas de ensenanza. Sin embargo, argumentan que, por distintos
motivos, no las utilizan en sus clases. Uno de los obstaculos recurrentes
es la falta de formacion que los profesores reconocen respecto del uso
de este tipo de tecnologias. Muchos docentes manifiestan sentirse
inseguros con los dispositivos y herramientas digitales, a los que ven
mas como una incomodidad que como un aporte:



Yo lo he intentado, he intentado armar mis aulas virtuales pero la verdad,
qué voy a decir, es que me hartd el sistema. (...) Después tenés serios
problemas para que los chicos se incorporen al aula virtual y que les den el
alta porque eso no depende de vos. (...) Yo soy una negada, no me gusta
Facebook. (...) Reconozco a su vez que es una herramienta poderosisima
para los chicos: instantanea, masiva, pero la verdad es que nunca me tome
el trabajo ni el tiempo para ver como puedo utilizar esa herramienta a mi
favoryno enmicontra. (Entrevista a docente de la escuela estatal de niveles

socioconémicos medio y alto.)

Otro obstaculo mencionado por los docentes son las dificultades
técnicas de contar con dispositivos suficientes, en buen estado vy

cargados, para poder trabajar en clase:

Me cuenta que hoy hay pocas netbooks porque les dijeron a los chicos que
se las llevaran porque iban a lavar con agua los armarios, y muchos no las
trajeron. (Observacion de clase en escuela estatal de nivel socioecondmico
medio.)

En las clases observadas en este grupo mayoritario de escuelas
practicamente no se detecto el uso de las netbooks u otro tipo de
dispositivos digitales. En los pocos casos en que estas tecnologias
estuvieron presentes, su uso tuvo que ver con la toma de apuntes (a la
manera de un block de notas), con lalectura de textos en formato digital

o con la proyeccion de presentaciones en PowerPoint:

El uso de la netbook parece mas libre. Algunos chicos escriben en Word,
pero lagran mayoria sigue trabajando sobre papel. En este caso, la profesora
sigue manejandose como si no estuvieran las netbooks y los chicos son
los que le preguntan si pueden trabajar con este recurso. (Observacion de

clase en escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

Me cuenta que estan usando como material de consulta para la guia dos



textos sobre sequridad alimentaria, muy interesantes, (...) por eso estan
trabajando con netbooks o celulares para leer. (Observacion de clase en

escuela estatal de nivel socioecondmico medio.)

Por el contrario, la disponibilidad de dispositivos digitales en clase,
especialmente de teléfonos celulares inteligentes, aparece como un
obstaculo para la mayor parte de los docentes, que mencionan sus
dificultades para lidiar con el tema (como se preguntaba la docente
de la escuela estatal que atiende a sectores medios y altos en una cita
anterior, para usarla "a mi favor y no en mi contra”). Los docentes optan
por distintas estrategias, que van desde “"secuestrar” los celulares hasta
solicitar alos alumnos que apaguen o guarden los dispositivos, o incluso

permitirles que continuen usandolos para actividades ajenas a la clase:

La profesora se acerca a una de las chicas que entrd mas tarde porque
se quedo comiendo un alfajor y le saca el celular: "Gracias, uno mas para
mi coleccion”, le dice, y lo deja en la mesa junto a los otros celulares.
(Observacion de clase, escuela estatal de nivel socioeconomico medio y
alto.)

La mayoria de los alumnos saca la carpeta. Dos o tres no la sacan. Dos
alumnos escuchan musica a través del celular y lo miran. Dos chicas tienen
la netbook. Nadie dice nada respecto de la netbook ni de los celulares.

(Observacion de clase, escuela estatal de nivel socioeconémico bajo.)

En varias de las clases, observamos que los alumnos entraban en
Facebook o en otras redes sociales, o sitios no relacionados con la
propuesta de la clase, chateaban o jugaban a juegos en red, como se

refleja enlos siguientes fragmentos:

Entrevistadora (E): Hoy te vi que estabas rezongando con la computadora.
;Qué te pasaba?



Alumno (A): Andaba lenta.
E: ;/Andaba lenta y no podias seguir el ritmo de la clase?

A:No podia, no. Igual no iba siguiendo la clase. La verdad es que estaba muy
malhumorado.

E: ;Y qué querias hacer?

A: Queria jugar al Counter.

E:Ah, sal Counter Strike?

A:Si

E: ;Que es? ;Unjuego de lucha?

A:Es de tiro, lo que pasa es que "la cobras” porque juega todo el colegio. Ahi
entras y estan todos jugando.

E: Ah, jestas enla clase y entras y ves que todo el colegio esta jugando?

A: Bueno, si; cuando estan aca abajo, si. (Entrevista a alumno de escuela

estatal de nivel socioeconomico medio.)

Muchas veces pasa que cuando la computadora esta en el aula,
computadora es sinonimo de reunion social, jviste?, entonces me cuesta
mucho eso, sentendes? Que saquen la ventana del Facebook y de la red
social, y se pongan a investigar cuesta mucho. Es como que, si esta la
computadora, aprovechan y se conectan, porque hay WiFi; no sé, por ahi en
la casa no tienen. Pasa por eso, ;no? Aparece el tema de la desesperacion
de "siestoy acay con la computadora, tengo que conectarme”, entonces el
tiempo que tienen que usar para buscar, para leer, lo estan utilizando para
otra cosa. Eso es lo que, por ahi, mas me cuesta. (Entrevista a docente de
escuela estatal de nivel socioecondmico bajo.)



Una importante excepcion a este escenario de baja integracion de
TIC, en el que los docentes las conciben mas como obstaculo que
como oportunidad educativa, la constituye la escuela privada. En esta
institucion, los docentes incorporan las TIC en cada una de sus clases.
Particularmente, como se describié mas arriba, los alumnos trabajan
con guias publicadas en un campus virtual, que contiene distintos
recursosy actividades para cada tematica abordada, incluyendo videos,
programas de simulacion, textos, espacios de intercambio como foros,
entre otros. La integracion de las tecnologias digitales parece favorecer
la posibilidad de gque los alumnos accedan al contenido a traves de
distintos formatos, asi como de realizar actividades que recrean
condiciones experimentales sin necesidad de un trabajo de laboratorio.

El caso de esta escuela es sumamente interesante respecto del uso
de las TIC. Tanto los docentes como el equipo de conduccion definen
al modelo pedagdgico utilizado como “modelo 2.0, que implica
concretamente el uso del campus virtual como organizador de los

materiales curriculares para los alumnos:

Una de las cuestiones a destacar en relacion al proyecto institucional es el
desarrollo del modelo 2.0. Cada uno de los alumnos de la escuela cuenta
con sus propias computadoras, netbooks, y tienen un campus virtual en
el que se pueden encontrar las actividades y contenidos con los que estan
trabajando en cada una de las materias. A su vez, cuentan con un programa

de capacitacion para los docentes. (Informe institucional.)

La escuela hace de la inclusion de las TIC uno de los pilares de su
propuesta educativa, poniendo el acento en las oportunidades de
aprendizaje que esta inclusion abre para los alumnos, como explico la

coordinadora pedagdgica:

Nosotros estuvimos cuatro anos con la incorporacion de las TIC (...), con

la incorporacion de las computadoras como una herramienta permanente



en el aula y que cada uno de los chicos tenga su propia computadora. Eso
generd un desafio muy grande para los docentes, de ver como modificar,
planificar, adaptarlas actividades a esto: a tener, digamos, una computadora
en el aula. Creo que esto de alguna manera facilitd la tarea y brindo otras
oportunidades de aprendizaje también para los chicos, ;no? Porque
sabemos que no todos los chicos aprenden de la misma manera. Algunos
chicos se aburren con nuestras explicaciones, pero cuando usamos una
animacion, un video, eso les resulta mucho mas atractivo y les facilita la
comprension. (...) En el drea de Ciencias Naturales, la gran mayoria de los
docentes tomo esto como un desafio positivo y como una oportunidad
y, digamos, estan haciendo cosas muy, muy buenas, actividades muy
interesantes. (Entrevista.)

En esta escuela, a diferencia del resto, las cuestiones técnicas estan
previstas y resueltas, en tanto los alumnos tienen un espacio seguro y
accesible para cargar y dejar las netbooks, de modo de poder utilizarlas

en clase sin mayores inconvenientes:

La clase comienza unos minutos mas tarde debido a que en vez de seren el
salon, es enellaboratorio. La profesora fue a buscar a los chicos al salon y les
dijo que agarraran sus netbooks. En el salon tienen un armario, cuyas llaves
tiene la profesora, en la cual guardan las netbooks, cada una enchufada con

su respectiva bateria. (Observacion de clase.)

Implicancias y reflexiones finales

:.Que implicancias tienen los hallazgos de nuestro estudio para la
ensenanza de la Biologia? Como describimos, la discrepancia entre
la complejidad y el tipo de conocimiento abordado en las escuelas de
orientadas a los niveles socioeconomicos medio y alto respecto del
grupo mayoritario de escuelas de nuestro estudio es notable. Mas alla de
los abordajes didacticos utilizados y de la preocupacion de los docentes,



entodaslas escuelas, por hacer relevante el contenido paralos alumnos,
resulta muy impactante la desigualdad entre los conocimientos de nivel
muy basico, de poca complejidad, que se abordan en el primer grupo
de escuelas analizado, y los saberes mas complejos, que apuntan a un
conocimiento mas profundo de la disciplinay de las ciencias como modo
de construccion de conocimiento, que se propician en el segundo grupo

de escuelas, de mayores recursos.

En este sentido, los aprendizajes de baja complejidad que se propician
en el primer grupo de escuelas distan profundamente de lo esperado a
nivel internacional como parte de la preparacion que ofrece la escuela
basica para la formacion ciudadana, en un contexto en el que la ciencia

y la tecnologia impregnan cada vez mas las problematicas cotidianas.

En el marco conceptual de las evaluaciones PISA, por ejemplo, se
establece como un objetivo clave para la formacion de los estudiantes
en Ciencias Naturales que puedan: “alcanzar un conocimiento cientificoy
utilizarlo para identificar preguntas, adquirir nuevo conocimiento, explicar
fendmenos cientificos, sacar conclusiones basadas en evidencia acerca
de cuestiones relacionadas con la ciencia. Incluye la comprension de
distintas caracteristicas de la ciencia como un modo de conocimiento e
indagacion humana, el reconocimiento de los modos en que la ciencia y
la tecnologia dan forma a nuestro entorno material, intelectual y cultural,
y la disposicion a involucrarse en cuestiones relacionadas con la ciencia y
con las ideas de la ciencia como un ciudadano reflexivo” (OCDE, 2013, p.
28, traduccion propia). Alcanzar este tipo de saberes pareciera, todavia,
un escenario sumamente lejano, de acuerdo a las propuestas de clase

observadas enla mayor parte de las escuelas de la muestra.

Solo enlas escuelas orientadas a los niveles socioecondmicos medio y
alto se vislumbra una ensefianza de caracteristicas diferentes, centrada

en la comprension de las grandes ideas de la Biologia y las Ciencias



Naturales en general. En estas escuelas, se identifica mas claramente
una atencion a los modos de produccion y validacion del conocimiento
en el area, incluyendo el trabajo con casos de la historia de la ciencia y
actividades que apuntan al desarrollo de capacidades de pensamiento
cientifico. Estas dos escuelas constituyen un subgrupo llamativamente
diferente delresto. En ellas, incluso con estilos didacticos muy distintos,
se propone a los alumnos un trabajo intelectual mas desafiante y
complejo, que difiere sustancialmente de lo observado en el resto de
la muestra. Las evaluaciones de estas escuelas, por su parte, proponen
tareas que demandan una produccion activa por parte de los alumnos,
tales como el analisis de casos, la resolucion de problemas o la
preparacion de cologuios en los que se presentay argumenta sobre un
tema en profundidad, en consonancia con la diferente naturaleza de los

contenidos abordados en clase.

Esta desigualdad en los tipos de aprendizajes que ambos grupos de
escuelas promueven vy las practicas de ensenanza que los docentes
llevan a cabo resulta una cuestion fundamental a tener en cuenta en los
procesos de mejora escolar y formacion docente. Como se menciono, el
estudio contemplo el analisis de siete escuelas que cuentan con mayores
recursos que el promedio de las escuelas de la ciudad. Aun dentro de este
grupo, observamos que se hace imperiosa una mirada sobre la didactica
de la disciplina, que ponga el eje en disminuir la brecha entre aquellos
saberes que se proponen desde los disenos curriculares nacionales e

internacionales y lo que efectivamente se imparte en las aulas.

Asi, poner en el centro de los esfuerzos de formacion docente y mejora
escolar la revision junto con los profesores acerca de cuales son los
saberes clave que los alumnos deben aprender en la escuela (teniendo
en cuenta las ideas centrales de la Biologia y las capacidades asociadas
a sus modos de conocer) pareciera ser un camino imprescindible a la

hora de potenciar el trabajo diario de los docentes. Al mismo tiempo,



nuestro analisis revela la importancia central de focalizar los esfuerzos
enuntrabajo orientado a que los docentes puedan construir estrategias
didacticas que situen a los alumnos en un rol de mayor implicancia

intelectual.

En esta linea, mas alla de las importantes diferencias entre ambos
grupos de escuelas en el tipo de saberes ensenados, un aspecto
significativo a senalar es que, en general, la realizacion de actividades
empiricas (de laboratorio, experiencias en el aula u otras, como salidas
de campo) es una deuda pendiente para todas las escuelas. Incluso
en las escuelas del segundo grupo, en las que los alumnos construyen
ciertas capacidades del pensamiento cientifico como la argumentacion
o la construccion de modelos, la dimension empirica de la ensenanza,
que implica que los alumnos se enfrenten a la observacion y analisis de
fendmenos naturales, incluyendo el aprendizaje de capacidades como
la formulacion de preguntas investigables, el diseno de procedimientos
experimentales o protocolos de observacion, olarecolecciony elanalisis

de datos, aparece en segundo plano o directamente esta ausente.

Estoshallazgossugierenlanecesidadde ponerelacento—enlasacciones
de formacion docente tanto inicial como continua— en el desarrollo del
"conocimiento didactico de contenido” (CTC, o pedagogical contentk
nowledge, PCK, por sus siglas en inglés). Se trata de un saber central
en la tarea docente, en tanto amalgama los conocimientos didacticos
y conceptuales, contextualizandolos en la practica real con alumnos de
distintas edades (Shulman, 1986). En numerosos paises, el desarrollo
del CDC se ha constituido como un pilar central en la formacion
docente (Park, Jang, Chen & Jung, 2011), en tanto implica que los
profesores formen una vision fundamentada acerca de los aprendizajes
fundamentales de cada tematica de la disciplina, conjugados con un
analisis de las estrategias de ensenanza mas fructiferas para abordar

cada uno de los contenidos.



Consideramos que esta cercania entre docentes y alumnos constituye
una plataforma privilegiada a la hora de potenciar el trabajo de los
profesores a través de un esfuerzo centrado en revisar las practicas
de ensefanzay los saberes impartidos. Se trata de un punto de partida
muy prometedor, en cuanto sienta las bases para un trabajo didactico

mas desafiante para todos los participantes.

Este escenario plantea un dilema importante a resolver desde el punto
de vista de la formacion docente vy las iniciativas de mejora escolar. En
tanto las condiciones técnicas (de accesibilidad y de conectividad) no
estén resueltas, la posibilidad de integracion efectiva de las TIC a la
ensenanza pareciera un horizonte lejano. Al mismo tiempo, nuestros
resultados muestran una necesidad clara de acompanar a los docentes
en la construccion de estrategias que les permitan incorporar las TIC a
la ensenanza de la asignatura si se espera que los profesores puedan
concebir las tecnologias como una oportunidad mas que como una
amenaza. Nuevamente, la necesidad de formar a los profesores en
CDC, en este caso enriguecido por el uso de tecnologia (lo que se
conoce en inglés como technological pedagogical content knowledge,
TPACK) (Mishra y Koehler, 2006) pareciera ser un camino a seguir para

lograr este objetivo.

El aprendizaje de la Biologia puede ser una oportunidad para que los
estudiantes construyan nuevos modos de mirar, pensar y actuar que les
permitan una interaccion cada vez mas rica y potente con el entorno,
acompanandolos enlatoma de decisiones personalesy colectivas. Enese
camino, enlas escuelasincluidas en este estudio, que reunen condiciones
favorables para la ensenanza, se registra un punto de partida valioso, en
tanto cuentan con docentes apasionados por su tarea que buscan,
diariamente, establecer puentes entre el contenido de sus materias y las
vivencias de los alumnos, que se preocupan por hacer relevante lo que

ensenany por generar vinculos de confianza con sus estudiantes.



Al mismo tiempo, nuestro estudio revela también que existe un
importante trayecto a recorrer en pos de enriguecer el trabajo
cotidiano enlas aulas, orientado a fortalecer las practicas de ensenanza
de los profesores y a revisar el tipo de conocimiento que se ensena,
especialmente sibuscamos igualar las oportunidades educativas de los

jovenes que asisten a escuelas de distintos contextos.

Enese camino, los docentes, formadores, investigadores, responsables
de politicas publicas y la sociedad en general tenemos ante nosotros
un desafio tanto urgente como imprescindible: lograr que la ensefanza
de la Biologia y la educacion en general abra, para todos los jovenes,
puertas que los ayuden a armar un proyecto de vida propio y pleno, en el
que eldisfrute por el conocimiento y la capacidad de seguir aprendiendo

sean parte del paisaje cotidiano.



Capitulo 3: Entre practicas alternativas
y practicas instituidas: la ensehanza de
la Lenguay la Literatura en la escuela

secundaria
Por Valeria Sardi

Indagar en las practicas de ensenanza de la Lengua vy la Literatura en
la escuela secundaria contemporanea puede ser una oportunidad
para analizar y reflexionar en torno a como se configura la escuela a la
luz de los cambios que se han dado en los ultimos anos a partir de la
masividad y obligatoriedad. De qué modo los estudiantes aprenden que
saberes se privilegian, qué practicas se llevan a cabo en las aulas, quée
vinculo se construye en torno a los conocimientos y como se atiende o
no a las particularidades de los contextos y los sujetos son cuestiones
constitutivas a la hora de investigar los modos en que se ensena en
las escuelas secundarias contemporaneas. Asimismo, no se puede
soslayar el modo en que se crean las condiciones de educabilidad en
escuelas urbanas que atienden a una poblacion estudiantil diversa, con
recorridos escolares diferenciados y con experiencias de vida multiples
cuando se trata de ensenar una disciplina como Lenguay Literatura que
ha ido incorporando nuevos saberes pero en la que todavia persisten
practicas y contenidos de larga data que tensionan con las necesidades
delosylas estudiantes que transitan hoy las escuelas secundarias.

Practicas de ensenanzay tradiciones escolares

LosmodosenqgueseensenalenguayLiteraturaenlaescuelasecundaria
nos remiten, en primer lugar, a la configuracion de esta disciplina en
tanto trama de enunciados constituida por practicas, saberes, métodos,
materiales que establecen relaciones de interdependencia y que la

conforman.Esdecir,comosenalaCuestaFernandez,podemospensarlas

&



disciplinas entanto "saberes-poderes, esto es campos de conocimiento
‘CUyOSs cuerpos visibles no estan constituidos por el discurso teorico o

cientifico (...) sino por la practica cotidiana y reglamentada™ (Foucault,
citado por Cuesta Fernandez, 1997: 16). De alli que la disciplina escolar
Lengua y Literatura se puede pensar en tanto entramado inscripto en
un contexto sociohistérico determinado y condicionado por él. Se trata,
entonces, de una construccion social e historica, invencion o artefacto
constituida por tradiciones escolares —"modos de hacer y accionar de
los individuos, esquemas o rutinas didacticas que estan interiorizados
en los docentes y alumnos de manera tal de volverse inconscientes
y gue se reproducen y repiten” (Sardi, 2006: 22) a lo largo del tiempo.
Estas tradiciones presentan modos de ensenar la disciplina; de pensar
el conocimiento escolar, el vinculo de los sujetos con los saberes, el
lugar de los textos, la configuracion de las practicas de ensefanza y la
apropiacion, que se van configurando historicamente y que constituyen

la disciplina escolar.

Si bien la disciplina va transformandose a lo largo del tiempo, también
posee cierta durabilidad y permanencia que esta dada por el codigo
disciplinar (CuestaFernandez, 1997);esdecir, por "discursos, contenidos
y practicas que interaccionan y se transforman impelidos por los usos
sociales caracteristicos de las instituciones escolares” (ibidem: 20).
De alli que la disciplina escolar se configuraria como una trama de
tradiciones escolares que dan cuenta del cambio, pero, alavez, de cierta
permanenciay durabilidad que le asigna rasgos singulares y particulares
que ladefinen como tal. En este sentido, la disciplina Lengua y Literatura
se caracteriza por ciertos modos de intervenir didacticamente en
los contextos de la practica a lo largo del tiempo que son claramente
reconocibles por estudiantes y docentes como, por ejemplo, la lectura
de textos literarios envoz alta enla clase, la explicacion oral, el dictado, la

presentacion de guias de lectura, las consignas de escritura, el abordaje



de textos literarios desde la perspectiva historiografica y/o biografica,
el andlisis sintactico, por nombrar solo algunas. Estas practicas dan
cuenta de modos de pensar la ensenanza de la Lengua vy la Literatura,

el conocimiento y los sujetos en los diversos contextos de las practicas.

Elinterés acerca de la existencia de practicas alternativas de ensenanza
(Puiggros, 1990) o de imaginaciones didacticas (Sardi, 2005) en tanto
practicas contrahegemonicas, de ruptura respecto de ciertos modos
instituidos de ensenar en las escuelas secundarias de la muestra —
problema que nos propusimos investigar—, nos lleva necesariamente a
mirar las practicas en una historicidad y en un dialogo fuerte con como
se configuraron las tradiciones de ensenanza en nuestro contexto,
tanto en la escuela como en la formacion docente. En este sentido, el
relevamiento de las practicas de ensenanza en las escuelas secundarias
de la muestra considerada en esta investigacion da cuenta de como
en la actualidad conviven tradiciones escolares de larga data con
tradiciones mas recientes y, a su vez, nos muestra la existencia de un
movimiento pendular entre modos de ensenar que buscan construir
autonomia en los estudiantes y aquellos que siguen privilegiando el

lugar preponderante del discurso docente en el aula.

En este sentido, en las clases registradas, se observa en relacion con
las intervenciones de los docentes para la ensenanza de la Lenguay la
Literatura, cOmo en algunos casos se propone abordar los contenidos
escolares a partir de pensar la ensenanza en términos de una relacion
dialogica (Burbules, 1999); es decir, se establece un dialogo entre
docentesy estudiantes en el que "los participantes buscan ensenarse el
unoalotroyaprenderelunodelotro”(ibidem: 55)yeneseintercambiose
construye unvinculo transversal donde, como tambien senala Burbules,
no importa quién haga las preguntas ni quién las responda, si hay
coincidencias o disensos, sino la construccion de una relacion igualitaria

que promueve la apropiacion del conocimiento de manera cooperativa.



Asimismo, y en relacion con esta posicion de la ensenanza desde una
perspectiva dialdgica, desde algunas instituciones se propone trabajar
promoviendo la participacion de los estudiantes, a partir de recuperar
sus saberes y conocimientos vinculados con su vida cotidiana —tema
gue profundizaremos mas adelante—, sus propias realidades y vivencias
para establecer vinculos con el conocimiento escolar. Por ejemplo, una
profesora de Literatura en una de las escuelas estatales orientadas al
sector socioecondmico bajo, sefala en una entrevista que le interesa
"partir de las ideas previas de ellos, (...) que debatan entre ellos, (...)
trabajar la escucha; es muy importante y es lo que mas habria que
reforzar porque a los chicos les cuesta mucho escuchar al otro, todos
quieren decir, pero les cuesta prestar atencion a lo que el otro dice, les

cuesta escucharse”.

En este mismo sentido, en la escuela privada orientada a sectores
medios vy altos, tanto los directivos como la profesora de Lengua y
Literatura entrevistada hacen hincapié en pensar la escuela y el aula
como espacio de oportunidades para que los estudiantes desarrollen
sus propias reflexiones y pensamientos en torno al conocimiento y la
realidad que los rodea —modalidad que luego se refleja en las clases
observadas ya que se abordan los contenidos especificos de la materia
enuniday vueltaentre la explicacion de la profesoray lasintervenciones
delos estudiantes. La clase se piensa desde una dinamica dialogica, con
participacion de los alumnos, y explicaciones acotadas de la docente
a partir de dudas concretas de los estudiantes o de la necesidad de

especificaciones conceptuales a partir del trabajo en puesta en comun.

Esta perspectiva dialogica que se propone para el trabajo en el aulaes un
modo posible de intervenciondidacticadondelo gue se buscaes quelos
estudiantes encuentrenen elaula un "espacio de seguridad”, es decir,un
espacio “en el gue queda en suspenso la presion de la evaluacion, en el
gue se desactiva al juego de las expectativas reciprocas y se posibilitan



asunciones de roles y riesgos inéditos” (Meirieu, 2009: 81). Espacio que
permite a los estudiantes ir configurandose como sujetos auténomos
para que puedan establecer una relacion con el saber a partir de sus
propios deseos, necesidades, recorridos, experiencias, biografias. De
algun modo, la puesta en practica de una ensenanza dialdgica pone en
crisis la concepcion de la ensenanza tecnocratica en la que se privilegia
la prescripcion por sobre los saberes y experiencias de los sujetos; de
alli que esta modalidad de trabajo invita a que los estudiantes tomen
la palabra y vayan constituyéndose como sujetos de aprendizaje. Aun
mas, este modo de pensar la ensenanza de la Lenguay la Literatura en
la escuela secundaria seria un ejemplo posible de la educacion para la
emancipacion, como teoriza Jacques Ranciere en El maestro ignorante
(2003), en el que se obliga al estudiante a "usar su propia inteligencia”,
a no sentirse en condiciones de inferioridad frente al docente y sus
companeros de clase, a establecer una relacion de reciprocidad con los

otrosyy, desde alli, construir una relacion con el saber y con el mundo.

En relacion a esta perspectiva dialdgica en la ensenanza de la Lengua 'y
la Literatura, en otras instituciones escolares relevadas en la muestra,
podemos observar como siguen estando presentes, al menos por
momentos, intervenciones didacticas donde se establece una fuerte
dependencia de los estudiantes respecto del rol del docente y su saber,
donde el acento esta puesto en la explicacion del profesor/a y en una
perspectiva donde el conocimiento se presenta como cerrado sobre si
mismo y anclado en la exposicion del docente. Asi, por ejemplo, en la
escuela estatal orientada a los sectores medios y altos, en una de las
clases observadas, se registra poca participacion de los estudiantes y
el conocimiento es detentado por el docente, explicado por ély, por lo
menos en la instancia observada, no se recuperan los saberes de los
estudiantes. De algun modo, este estilo de ensenanza se vincula con

la perspectiva de cierta tradicion academicista, donde el conocimiento



valioso es enciclopedista, que responderia a cierta representacion
de educacion prestigiosa y para una elite configurada socialmente en
relacion con esta institucion. Aungue por momentos pareciera ser que
el profesor intenta romper con esta tradicion de ensenanza, se impone

su discursoy su posicion de saber sobre las voces de los estudiantes.

Una situacion similar se presenta, en las clases observadas, en una de
las escuelas estatales orientadas a sectores socioeconomicos medios
enlague el profesor aborda los contenidos desde unalogica expositiva-
explicativa segun la cual explica oralmente, presenta su posicion
ideoldgicasobrelostextos periodisticos leidosylas tematicas que sevan
desarrollando, y los estudiantes escuchan y tienen poca participacion;
en algunos casos hacen preguntas pero, en general, predomina el
discurso del profesor vy, luego, los alumnos copian su explicacion para,
por ultimo, llevar adelante tareas donde se aplica el contenido abordado
en la clase. Es decir, en esta secuencia didactica el profesor se coloca
en el rol de maestro explicador (Ranciere, 2003) que se ufana en
hacer comprender a los estudiantes aquellos saberes que considera
relevantes, transmite conocimientos y puntos de vista personales. Esta
situacion se presenta con variantes —en las clases registradas en la
investigacion— en la otra escuela estatal orientada a sectores medios,
donde se repiten las tareas asignadas —como la realizacion de una guia
de lectura para el andlisis del texto La metamorfosis, de Franz Kafka, o
el analisis de la biografia del autor— en clases consecutivas y pareciera
ser gue no se da lugar a las posibles interpretaciones que podrian hacer
los estudiantes a partir de la lectura de un texto perturbador como es
el gue estan abordando en clase. La propuesta didactica responderia a
una rutina didactica que, pareciera, se propone establecer una relacion
con el conocimiento restringida a lo escolar en tanto territorio donde
se privilegia la dimension evaluativa —como veremos mas adelante—por

sobre la apropiacion cabal de los conocimientos.



Una primera reflexion en relacion con las practicas contextualizadas vy las
tradiciones escolares daria cuenta de que podemos observar dos polos
en la ensenanza de la Lenguay la Literatura que oscilan entre dar lugar a
una ensenanza centrada en el sujeto y en la construccion del aula como
comunidad de indagacion (Lipman, 2004), en la que se construye una
relacionigualitariayunvinculo conelsaber desde una posicion cooperativa
y, por el otro lado, una ensenanza donde todavia el docente sigue
siendo el centro del proceso educativo y donde se privilegia el discurso
pedagogico como poseedor del saber tensionando conlos saberes de los
sujetos. En este sentido, podriamos decir que se observa un movimiento
pendular desde una perspectiva donde la ensenanza se piensa desde
cierta concepcion de construccion colectiva del conocimiento hacia
una posicion donde se intenta buscar otros caminos, pero, finalmente —
acaso por el propio recorrido en la formacion docente— se privilegia una
tradicion donde el saber se configura como cerrado, neutral y dado desde
la enunciacion docente. De alli que podriamos decir que la ensenanza de
nuestradisciplina enlaescuela secundaria aun convive con cierta tradicion
de ensenanza que piensa el saber en tanto construccion e invencion
sociocultural vinculado con la historia y los sujetos (Goodson, 2003) y otra
tradicion de larga data, todavia con presencia en la formacion docente
inicial, de raigambre positivista y tecnocratica que sigue sosteniendo la
preeminencia del conocimiento enciclopedista y con poca vinculacion

con los sujetos en contexto.

Saberes y sujetos

En las entrevistas realizadas a estudiantes de las distintas escuelas
relevadas en el proyecto de investigacion, una de las preguntas que
estaba pautada era ";Qué sentido piensan que tiene estudiar esta
materia para la vida?" y se proponia indagar en como los estudiantes

significan sus aprendizajes y relacionan los saberes con sus propias



experiencias vitales. Algunas de las respuestas a esta pregunta fueron
las siguientes. Dos estudiantes de la escuela privada dijeron “Te da
cultura general y poder expresarte en lenguaje escrito y hablado mas
tranquila”, "Para mi, mas que para expresarse, te sirve cuando tenés que
escribir algo no solo para no tener errores de ortografia, sino para poder
escribirlo en forma coherente”. Un estudiante de una escuela estatal
orientada al sector socioeconomico bajo hizo hincapié en que la materia
“te sirve para sistematizar, para organizar, para ver que relaciones hay
con otras cosas, (...) ademéas te ayuda a expresarte mejor (...). Entender
las relaciones entre lo que esta pasando en el mundo, en Latinoamérica
y enla Argentina y por quée los autores escriben lo que escriben”. Otras
respuestas a esta pregunta fueron: "La verdad es que esta buena para
leer, porque si no leés acd, hay muchos que no leen directamente (...),
también para saber qué palabras usar cuando tiene que ser algo mas
formal”, dijo una estudiante de la escuela estatal orientada a sectores
bajos. "Ademas del tema de las oraciones que te ayuda a escribir, vas
aprendiendo mas cosas; le ayuda a la gente gque le cuesta el tema de
lengua, de aprender un lenguaje o sirve para saber escribir, analizar todo
y aprender a leer; esta bueno porque aprendés muchisimo con lengua,
teatro, la noticia” senald una estudiante de la escuela estatal orientada
a sectores medios. Cada una de estas respuestas nos ubica en el
territorio del conocimiento, en como los estudiantes asignan sentidos y
establecen relaciones con los saberes especificos que se construyen o
presentanenlasclasesdelLenguay Literatura; cada testimonio muestra
diversosmodos dedar cuentade como se apropiande esos saberesylos
vinculan con su vida cotidiana. En las voces de los estudiantes podemos
reconocer modos de considerar los saberes especificos de la Lengua 'y
la Literatura—en tanto saberes practicos, tedricos, profesionales—como
asi también como cada uno se vincula con ese saber y lo relaciona con
sus vidas, sus intereses y con los otros, en una relacion que se da en la

escuelay mas alla de esta.



Asimismo, ese vinculo con el saber especifico de la Lengua vy la
Literatura que establecen los estudiantes se relaciona, de algun modo,
con las maneras en que el conocimiento especifico se presenta y
se configura en las clases (es decir, con la posibilidad o no de que los
estudiantes se apropien del conocimiento —en tanto modos de hacer
sitio a los estudiantes, de crear las condiciones para que aprendan, de
acompanfarlos en el recorrido educativo—). La relacién con ese saber
especifico esta vinculado, por un lado, con sus propias historias, sus
subjetividades y sus trayectorias biograficas y escolares; y, por otro
lado, con como el conocimiento escolar es producto de mediaciones
institucionales que se objetivan en la experiencia cotidiana escolar
(Rockwell, 1995) a partir de practicas y rutinas en las que los estudiantes
participan. En este sentido, como también senala Elsie Rockwell, no “es
valido suponer una equivalencia entre lo que transmite la escuela y lo
que aprenden los alumnos (...)" ya que "el proceso de aprendizaje en
el educando se estructura mediante una logica propia que no siempre
coincide con la del educador. Cada sujeto selecciona, interpreta e
integra, a su manera, los elementos que se presentan en el aula;
incluso puede construir conocimientos que superan o contradicen los
contenidos transmitidos por la escuela” (ibidem: 16). En este sentido,
analizar como el conocimiento especifico se gestiona, configura,
construyey presenta enlas aulas de LenguaYy Literatura de las escuelas
secundarias relevadas podria contribuir a dar cuenta de los modos de
concebir el conocimiento desde las instituciones y los docentes que
trabajan enellas, y de como ello podria redundar o no en las experiencias
epistémicas de los estudiantes.

Analicemos un fragmento de una clase de Lengua y Literatura en una
escuela estatal orientada a una poblacion de nivel socioecondmico
bajo, en la gue se aborda el contenido escolar “variedades linguisticas”.

Para ello, la profesora propone ver el video "Qué dificil es hablar en



espanol” —disponible en YouTube— en el que se abordan las diferencias
lingUisticas de cada region de América Latina donde se habla castellano.
A partir de la vision del video, la profesora modera las intervenciones de
los estudiantes que van haciendo comentarios sobre las variedades
lingUisticas:

(...)—¢Los uruguayos también hablan de vos? —pregunta uno de los chicos.
=S, pero diferente —dice la profesora.
Otro chico dice que los uruguayos hablan “re mal”.

La profesora les dice a él y a todos que se saquen el casete de los que

hablan bien o mal porque todos hablamos bien.
Uno de los chicos agrega que depende de donde fue criado cada uno.

— ¢:Vos escuchaste lo que dije recién? —dice la profesora y explica que la
lengua es algo vivo, que va cambiando todo el tiempo. Ustedes pueden

ver como hay palabras que se ponen de moda —agrega.

Uno delos chicos da el ejemplo de que antes se usaban algunas palabras

en la carcel pero que su uso después se fue extendiendo.

—Por ejemplo—dice la profesora—, "bigote” ahoraes una palabraque se usaen

todos lados, pero en la carcel se usaba como una forma de llamar al policia.

Uno de los chicos da ejemplos como “laverrap” o “tupper”, que son
palabras que se usan como sustantivos comunes pero que en realidad

SON marcas.

—Junto con el voseo pongo el lunfardo. Por ejemplo, ;como se llama a la
policia en lunfardo? —dice la profesora.

—"Cobani", "bigote”, "cana” —contestan los chicos.



—;Que es lunfardo? —pregunta uno de los chicos.

—Hay muchas teorias sobre eso —dice la profesora. El primer diccionario
lunfardo lo hizo la Policia. Algunas teorias dicen que el lunfardo es un
lenguaje "tumbero”. Otras teorias dicen que tiene que ver con una
mezcla conlainmigracion. Sia ustedes les gusta el tango, puede ser que

escuchen muchas palabras en lunfardo. Por ejemplo, "turro” —explica.
="Turro” es carinoso —dice uno de los chicos.

—Bueno, pero antes significaba ser "garca”, "guacho”. "Bondi", por
ejemplo, ;de donde viene? Hoy por hoy "bondi” no es solo el colectivo
—dice la profesora.

—Es guilombo —dice uno de los chicos.

—Por eso. Vemos que se va cambiando el idioma. Hay que tener en
cuenta que se trata de la adecuacion a la situacion linguistica.

Los estudiantes hacen preguntas, dan ejemplos, intercambian con la
profesora sobre el tema que se esta abordando en clase vy, a partir de
la vision de un video —un uso posible de las TIC como insumo didactico
en el aula—, con los aportes de cada uno de ellos y también con los
ejemplos que ella va presentando, la profesora elabora en el pizarron
un mapa conceptual que da cuenta de las variedades linguisticas. La
docente va explicando a partir de ejemplos concretos que interpelan a
los estudiantes en tanto usuarios de la lengua y, desde alli, va haciendo
una sistematizacion tedrica en base a las categorias propuestas por
el variacionismo linguistico, paradigma tedrico en el que se apoya para
la presentacion del tema en clase. De alli que la profesora parte de
los saberes de los estudiantes en tanto "saberes sujeto” (Foucault,
1996), saberes que provienen de sus experiencias y trayectorias

socioculturalesy que se reconocen como no sistematicos o, podriamos



decir con Foucault, "saberes de la gente”. A partir de esos saberes, va
dando cuenta de los conceptos sociolinguisticos; es decir, no hay una
tension o conflicto entre saberes escolares y saberes sujeto. Asimismo,
hay una preocupacion de la profesora por poner en discusion o intentar
desterrarlos prejuicios linguisticos presentes enlos estudiantes, a partir
de reflexionar sobre la diversidad linguistica y la idea de lo normativo.

En esta clase —como en la siguiente donde siguen profundizando
en torno a este conocimiento pero abordando textos literarios— el
conocimiento se presenta como una construccion colectiva a partir
de establecer vinculos con el uso social del lenguaje y relacionar el
conocimiento con los contextos reales de habla de los estudiantes.
En este sentido, podriamos decir que el conocimiento en esta clase
se piensa como situacional (Edwards, 1995) en tanto hay un interés
en conocer y en aprender estableciendo relaciones con la realidad de
los sujetos; lo mismo sucede con la construccion de la definicion: no
se trata de presentar el metalenguaje como categoria vacia sino, por
el contrario, a partir de la reflexion y apropiaciéon de las categorias por

parte de los estudiantes, presentar la sistematizacion tedrica.

Enestaclase, ademas, se puede observar como hay una intencionalidad
de la docente para que los estudiantes aprendan en relacion con
los otros —tanto con la docente como los companeros de clase—, de
manera colaborativa a partir de la puesta en comun vy la participacion
oral. En relacion con esto Ultimo, podemos observar la preeminencia
del intercambio oral entre docente y estudiantes dando cuenta de una
ensenanza dialogica y pensada como una conversacion no solo para
apropiarse de los saberes especificos sino también como oportunidad
para aprender a dialogar, respetar la opinion del companero/a, escuchar
al otro aun cuando no se esté de acuerdo. Asimismo, esta modalidad
de interaccion entre estudiantes y docente muestra la situacion de

aprendizaje como practica social y colectiva, mas que individual, que



influye en elmodo en que se transmiteny construyenlos conocimientos

especificos, en este caso, las variedades linguisticas.

Por otro lado, hay un interés de la profesora en que el aprendizaje de los
conceptos tedricos se vinculen con la experiencia de los sujetos y que la
apropiacion de los saberes especificos se produzca poniendo en juego
sus saberes como usuarios de la lengua; es decir, la profesora hace
hincapie, con la intervencion didactica que lleva adelante en la clase, en
que sus estudiantes puedan establecer relaciones entre el saber sobre
las variedades linguisticas y sus propias vidas, entre el conocimiento
tedrico y sus experiencias personales, y que puedan volver sobre
sus aprendizajes, reflexionar en torno a ellos, cuestionarlos, si fuera
necesario, como parte del proceso de apropiacion del conocimiento.
De alli que podemos afirmar con Rockwell (1995) que el contenido o
conocimiento no es independiente de la forma en que se presenta en
el aula y, como hemos visto en esta clase observada, la forma en que
se presenta el conocimiento sobre variedades lingUisticas construye
una logica de la ensefanza que facilita la apropiacion por parte de los

estudiantes y da cuenta de cémo se piensa el conocimiento especifico.

Otro modo de pensar la ensenanza de la Lengua vy la Literatura se
presenta en las clases observadas en otra escuela estatal orientada
al mismo sector socioeconomico, donde la modalidad de interaccion
esta dada por explicaciones de los docentes y cuadros explicativos
en el pizarron a partir de los cuales se abordan los textos literarios
en fuerte vinculacion con saberes historicos y culturales referidos al
contexto de produccion de la literatura analizada. Es decir, se parte de
una representacion de la literatura historiografica en la que se prioriza
un conocimiento de raigambre historicista y aparecen de manera difusa
saberes literarios como procedimientos narratologicos, la figura del
narrador, el discurso poético, entre otros. En este mismo sentido, en la

segunda clase observada se trabaja con un poema de Oliverio Girondo



y, para abordar el texto, se presenta el contexto cultural en el que surgen
las vanguardias literarias a partir de una extensa explicacion del docente
a cargo de la clase que, a través de una narracion de distintos sucesos
y la conceptualizacion resumida de algunas categorias del psicoanalisis,
va desarrollando el tema. Luego, se establece la vinculacion con el
grupo de Florida y el de Boedo haciendo mencion a algunas cuestiones
tematicas. También se abordan en clase cuestiones de legitimacion del
campo cultural haciendo relaciones con el mercado literario actual que
aportan a una lectura sociohistorica de los textos donde la dimension
literaria, al menos, queda acotada. En las dos clases observadas los
docentes se proponen interpelar a los estudiantes recuperando sus
lecturas, recorridos o saberes a partir del contexto sociohistorico y
cultural sin, en principio, profundizar el analisis literario desde aspectos
teorico-literarios; es decir, se privilegian los saberes historiograficos,
dando cuenta de un modo de pensar el conocimiento literario donde
este se configura como un saber subsidiario de la disciplina Historia
—cuestion que rescata el estudiante que citamos al inicio de este

apartado—, perdiendo asi su especificidad en tanto discurso polisémico.

Una situacion similar se observa en las clases registradas en la escuela
estatal orientada a sectores medios en la que se privilegia el debate
de temas sociales de actualidad que surgen de las noticias que estan
leyendo en clase y se da lugar a la participacion de los estudiantes
en forma oral en la busqueda de la construccion colaborativa del
conocimiento. Sin embargo, esto se produce en algunos momentos de
las clases observadas —por ejemplo, cuando en la primera clase se les
pide a los estudiantes que elaboren noticias—ya que, mayoritariamente,
en los intercambios en el aula se observa poca relacion con los saberes
especificos disciplinares —como cuando el docente refiere a categorias
tedricasometalenguaje deladisciplinaapartirdeldictado de definiciones

alos estudiantes.



Asimismo, en las ocasiones gue se trabaja sobre aspectos conceptuales,
como por ejemplo enlaclase sobre noticia, los ejemplos propuestos por el
profesor remiten a sucesos lejanos en el tiempo que, pareciera, teniendo
en cuenta la recepcion de los estudiantes, dificultan la apropiacion de los
saberes. Por otro lado, sibien el curso es tercer ano y la asignatura en ese
nivel es Lengua y Literatura, practicamente en las clases registradas no
se abordan contenidos especificos, por ejemplo, nociones de analisis del
discurso, vinculadas con el discurso periodistico que se esta analizando y

relacionados con los contenidos curriculares del nivel.

Por otro lado, otra arista vinculada con el modo de presentar y gestionar
el conocimiento en el aula para poner a disposicion de los jovenes, que
observamos, por ejemplo, en una clase donde se esta trabajando con
el concepto de "narrador” en la escuela estatal orientada a los sectores
medios vy altos, es aquella vinculada con una concepcion del saber
especifico que se construye de manera ambivalente: por unlado, desde
el "rito del dato" (Rockwell, 1995), es decir, el saber se presenta como
un saber en si mismo, ligado a la explicacion del profesor, como un dato
o una informacion a reponer; y, por otro lado, el profesor enlaza ese
contenido con la explicacion del circuito de la comunicacion, como se

ve en el siguiente ejemplo:

—=Si yo cuento una historia verdadera, jse me puede llamar narrador o
se dice de otra manera? ;Relator? ;O como? —pregunta un estudiante.

—iMuy buena pregunta! —dice el profesor. Estamos en un muy buen

punto, porgue las inquietudes estan.

Entonces el profesor dice que es importante en este punto revisar lo

que vieron en primery segundo ano sobre el circuito de la comunicacion.

—:;Se acuerdan de como era eso? —pregunta el profesor.



Hablan delcircuito delacomunicaciony el profesor escribe en el pizarron:

Emisor (autor) Mensaje ——  Receptor (lector)

Narrador: Texto Narratario

Explica que, una vez que uno entra en la situacion comunicativa de un
libro, ya no hay personas de carne y hueso, sino que hay narradores y
narratarios, que son partes de las ficciones que construye el texto. El
narrador tiene una relacion con el mundo que lo rodea, es decir que el
narrador puede contar algo que le paso a €l, 0 sea que pertenece al mundo
narrado. Hablan de los tipos de narrador que pueden aparecer en el texto,
van reconstruyendo estos tres tipos a partir de las preguntas que hace el
profesorylas respuestas que van dando los estudiantes. Cuando hace las
preguntas que los llevan a reconstruir estos tipos de narrador, les dice que
se acuerden, que piensen enlos cuentos de Horacio Quiroga que leyeron,

y en Cronica de una muerte anunciada, que es lo que estan leyendo.

A continuacion de esta situacion, el profesor les propone que lean los
textos que escribieron. En ese movimiento, se observa un intento de
trabajar con la metacognicion, a partir de que los estudiantes tratan de
interpretar los tipos de narrador que pusieron en juego en sus propios
textos.

En este sentido, es interesante como se van construyendo en la
clase unas formas de presentacion del conocimiento, de interaccion
y de participacion de docente y estudiantes que dan cuenta de la
complejidad que implica ensenar y aprender; es decir, esta clase
muestra como hay un vaiven, por decirlo de algun modo, entre una
presentacion del conocimiento en tanto saber que se presenta sin
ambiguedades, nombrado con la precision del metalenguaje en una
definicion y presentado como verdad incuestionable, y, por otro lado,

un saber especifico que recupera las trayectorias escolares de los



estudiantes/as, sus itinerarios lectores, sus saberes teodrico-literarios
adquiridos en la escuela y como consumidores culturales inmersos en
el mundo contemporaneo. Es decir, se observa como el conocimiento
se va configurando de distintas maneras alo largo de las clases y como
el docente lo va gestionando con sus estudiantes; por momentos sus
clasesseinscribendentrode unaposicionenciclopedistayacademicista
y, en otros, trabaja dialdgicamente con los estudiantes y la puesta en

juego de sus saberes.

De algun modo, la figura en el tapiz que se esboza en estas clases
daria cuenta de como —como senalabamos en el apartado anterior—se
van conformando las tradiciones escolares en torno al conocimiento
escolar yuxtaponiendose, superponiendose y reemplazandose de
manera tal que se ven reflejadas en el hacer de los docentes, en su
propia formacion inicial y en las trayectorias escolares de los sujetos.
Asimismo, este paisaje da cuenta, también, de como el conocimiento
es una construccion cultural que varia a lo largo del tiempo, gue muta,
se transforma y permanece idéntico de acuerdo a lo que en distintas
formacioneshistoricas se consideralegitimoyvalioso paraserensenado.
Esta configuracion historica del conocimiento influye directamente en
la formacion docente vy, por ende, en las intervenciones didacticas de

profesoresy profesoras en la escuela secundaria.

Las consignas de trabajo en el contexto de la practica

Otra dimension a tener en cuenta cuando nos preguntamos acerca
de como es posible en las aulas de Lengua vy Literatura poner en foco
las acciones, intervenciones o propuestas didacticas que promuevan
la formacion de lectores/as y escritores/as y, en ese sentido, permitan
pensar la ensenanza como un acompanar a los jovenes en su recorrido
educativo, seria detenernos a analizar las consignas de trabajo en el aula

y su puesta en juego en las clases en tanto dispositivos didacticos que



favorecen la apropiacion de saberes y buscan promover la autonomia
en los estudiantes. En este sentido, pensamos las consignas de trabajo
como "un contrato didactico entre el profesor y el estudiante que guia
la resolucion de un problema detectado en la practica, como una tarea
que da el docente a los estudiantes y se trama en un acuerdo tacito”
(Sardi, 2013: 48); o bien también podemos pensar la consigna como
artesania, es decir, "el profesor interpreta su propia practica y localiza
en el emergente un problema especifico, indaga en como solucionarlo
y construye un artefacto didactico poniendo en juego la reflexiéon sobre
suscualidadesyparticularidades” (ibidem). Es decir,laconsignade trabajo
es un dispositivo que tiene una fuerte presencia en las practicas de
ensenanzay que se piensa como artefacto que posibilita la apropiacion
del aprendizaje por parte de los estudiantes. Asimismo, la consigna
de trabajo que se explicita en una clase podria ser considerada una
muestra, un ejemplo, de cuales son las concepciones de conocimiento
y los posicionamientos didacticos de los docentes —aunque a veces
se den de manera inconsciente en la practica y no formen parte de la
reflexion sobre el hacer docente. De alli que analizar este aspecto de
las practicas de ensenanza nos permite, de algun modo, presentar el
producto del "trabajo intelectual del docente que toma decisiones en
la cotidianeidad de su hacer proponiendo e imaginando (...) modos de
ensefary (...) modos de apropiarse del conocimiento” (ibidem) y, a partir
de alli, teorizar en torno a como la consigna de trabajo en las practicas
en contexto daria cuenta de modos de intervencion que crearian las
condiciones para que los estudiantes aprendan.

En las clases registradas a lo largo del proyecto de investigacion nos
encontramos con diversas propuestas de consignas de trabajo que
buscan diferentes propdsitos didacticos y que plantean el conocimiento
desde distintas perspectivas. Estan las consignas de lectura —para

comentar en puesta en comun, para proponer y fundamentar hipotesis



de lectura, para analizar un texto literario, para buscar en el texto
algun aspecto particular—; las consignas de escritura —para resumir, de
escritura de invencion, de presentacion de hipotesis, de reformulacion,
de expansion, de completamiento, responder a una serie de preguntas—
ylas de oralidad—presentacion de puntos de vista, debate, intercambios

orales con toda la clase, entre otras.

En los registros de clases de Lengua y Literatura de las escuelas de
la muestra relevadas en el proyecto, observamos que predominan
consignas de trabajo de escritura para volver sobre los temas o
contenidos escolares abordados en la clase. Podriamos decir que, de
algun modo, la escritura como practica se constituye en un mandato
escolar donde siempre que se leen textos literarios o no literarios, o
se ve algun corto o video, se plantea una consigna de escritura para
integrar los contenidos, constatar si los estudiantes se apropiaron de
ciertos saberes presentados, o bien utilizar ciertos procedimientos
presentados en la clase, ya sea mediando la clase o al final de ella. La
escriturase constituyeasienunapracticaalaqueselepide quedé cuenta
delos saberes, de las habilidades y destrezas, de las explicaciones de los
docentes, del metalenguaje, de las lecturas; en fin, del saber explicitado

y/o aprendido en la clase.

En relacion con esto, nos detendremos a analizar algunos ejemplos de
consignas de trabajo de escritura en las clases de Lengua vy Literatura
registradas, para tener un panorama mas claro de como se abordan
los saberes especificos desde las propuestas de intervencion de los
docentes en las escuelas secundarias indagadas.

EnunaclasedelLenguay Literaturaenlaescuelaestatal orientadaalnivel
socioeconomico medio, la profesora les propone a los estudiantes que
utilicen un cuadernillo de Lengua para trabajar con el contenido "texto

argumentativo” y les recuerda que, si bien no abordaron este tema, si



leyeron un texto argumentativo sobre la despenalizacion del aborto que
eraargumentativo. A partir de alli, la profesorahace preguntas paratratar
dereponer ciertos saberes de los estudiantes sobre eltemay escribe en
el pizarron una definiciéon de texto argumentativo haciendo hincapié en
la estructura textual y presentando los recursos argumentativos, texto
incluido en el cuadernillo con el que estan trabajando. A continuacion, la

profesora copia en el pizarron la consigna a realizar por los estudiantes:

Actividad: escribir un texto argumentativo sobre un tema de la actividad.
Puede ser cualquier tema que te interese; por ejemplo: jovenes vy
pobreza, jovenes y politica, adicciones, religion, television, violencia,
las publicidades vy el vivir "el dia", las nuevas tecnologias, legislacion
de las drogas, voto de los jovenes, la superficialidad, la observacion

permanente del otro, Facebook, el futbol, etc.

Luegodedarlaconsigna, laprofesora explicitaque pueden escribir sobre
cualguier tema de actualidad que lesinterese y agrega en el pizarron una
"plantilla” para escribir el texto argumentativo que esta conformada por:

"non non

"Contexto”, "Tema”, "Situacion: jrepresentas a un colectivo o expresas

n

tu opinion particular?”, ";A quien se dirige?”, "Introduccion”, "Tesis",

"non

"Argumentos”, "Posibles contraargumentos”y "Conclusion”.

Esta consigna de trabajo se propone abordar el texto argumentativo
a partir, podriamos decir, de saberes teodricos presentados desde el
discurso docente sin anclaje en un texto analizado en clase —excepto
la referencia a la lectura de un texto abordado en clases anteriores—,
sino dando cuenta de la definicion de texto argumentativo por su
superestructura modélica —que pocas veces se refrenda en textos
de circulacion social- y a través de las partes que lo conforman
nominadas con el metalenguaje especifico propio de la gramatica
textual. De algun modo, es una consigna de completamiento, en el

sentido de que los estudiantes deben llenar una superestructura dada

4



sin problematizar discursivamente el género argumentativo ni como
se configura en su textualizacion concreta. Si bien los temas que se
proponen pueden ser convocantes para los jovenes, tal vez la dificultad
que podria plantearse en las practicas es que, si no se ha trabajado en
profundidad con las tematicas propuestas, podria ser problematico
para los alumnospresentar argumentos solidos y dar cuenta de citas de
autoridad, por poner un ejemplo, validas para reforzar la argumentacion.
La consigna aqui se presenta como un ejercicio que esta orientado a
respetar la superestructura y completarla respetando cada parte del
texto; es decir, hay un interés en cumplimentar la consigna como tarea
o procedimiento a realizar por sobre la apropiacion de los saberes en
tanto situacion en que los estudiantes se enfrentan alos saberes, toman
decisiones respecto de la estructura argumentativa, la presentacion de
ideas y su organizacion textual, y los vinculan con sus experiencias y
recorridos.

Una propuesta diferente es la que presenta en su clase un profesor de
la otra escuela estatal orientada a sectores medios, en la que podemos
observar como la consigna de escritura esta claramente articulada
con los saberes escolares "noticia” y "discurso periodistico”, que se
estuvieron trabajando largamente en la clase, a partir de la lectura y
analisis de noticias periodisticas por parte del profesor y con algunas

participaciones de los estudiantes. Asi, el profesor propone:

Construir una noticia teniendo en cuenta lo aprendido en clase. Tomen
en cuenta las caracteristicas de la noticia (que tiene que ser veraz,
objetiva) y los elementos de la noticia. La tematica puede ser cualquiera,
la noticia también puede ser cualquiera, de cualquier indole. Tengan en

cuenta los elementos y las caracteristicas... Inventen ustedes la noticia.

Aqui la consigna busca que los estudiantes articulen teoria y practica

en un texto de su invencion, poniendo en juego las caracteristicas del



genero noticia que han abordado a partir de la lectura y el intercambio
en clase. Asimismo, la escritura se presenta como una practica que
puede facilitar o promover la apropiacion de saberes especificos sobre
el discurso y la enunciacion en el género periodistico. Si bien no se le
brinda al estudiante informacion acerca de qué tiene que escribir o
sobre que tema elaborar la noticia, podriamos decir que es una consigna
de escritura que esta claramente enunciada —los alumnossaben qué
tienen que hacer—y busca que los estudiantes se involucren, participen
activamente vy, desde alli, intenten resolverla como si se tratara de
un problema. Igualmente, vale la pena aclarar que puede suceder
que la consigna no resulte tal como el docente la imagind y sufra
transformaciones en su puesta en practica o, como analizaremos mas
adelante, se resuelva de maneras inesperadas, ya que los estudiantes
realizan una seleccion de lo dado, por lo que no necesariamente toda

consigna claramente enunciada lleva al aprendizaje.

La cuestion de la enunciacion de la consigna no es una dimension
menor, Como vemos en el siguiente ejemplo —se trata de una consigna
propuesta en la tercera clase observada en una de las escuelas
estatales que recibe alumnos de nivel socioecondmico bajo, que ya
hemos analizado anteriormente. Se propone una consigna de escritura
para integrar los saberes vistos en torno a las variedades linguisticas
gue, como analizamos anteriormente, se abordo a partir de la vision
de un corto y la conceptualizacion guiada en el pizarron, es decir, con
una impronta de construccion colectiva del conocimiento en el aula. La

consigna es la siguiente:
Ejercitacion:

1) Seleccionar los términos mas apropiados para adecuar el registro ala

situacion comunicativa.



2) El (patréon/dueno/titular/propietario/capo) le (manddo/envid/hizo
llegar/remitio/enchufd/metiod) varias (misivas/cartas/notas/epistolas)
en las que (pedia, solicitaba/mangueaba/exigia) un (tipo/hombre/
técnico/operario/vago) para (arreglar/reparar/componer/restaurar/

recauchutar/rehacer) el equipo.
a) Un policia a un periodista.
b) Un policia a su esposa.
¢) uUn policia a sus hijos adolescentes. (...)

Tal como se consigna en el registro de la clase, las dudas de los
alumnas se centran en que procedimiento tienen que poner en juego,
como tienen que resolver la consigna y, finalmente, en muchos casos,
terminan haciendo la tarea en voz alta con la profesora que los orienta.
¢ Por que esta consigna genera desconcierto enlos estudiantes ala hora
de resolverla? Tal vez se deba a la presentacion por items numerados
que puede confundir a los alumnos/as, o porgue no esta claramente
explicitada cudl es la tarea a realizar o, acaso, porque el conocimiento
“variedades linguisticas” que se habia desarrollado previamente de
manera contextualizada, se presenta aqui descontextualizado y en
forma operacional (Edwards, 1995) —es decir, se propone aplicar un
conocimiento generaly formalizado aun caso especifico—y no se trabaja
unapropuestade integracion delos contenidos abordados previamente
en forma oral, sino mas bien se trata de una consigna de reposicion de
datos y supresion o sustitucion de informacion. La escritura, en esta
propuesta, se desdibuja y, pareciera ser, se presenta como un ejercicio
mecanico donde el conocimiento pierde su dimension experiencial para

cerrarse sobre simismo en el enunciado de la consigna de trabajo.

En relacion con las consignas y el modo de presentacion, puede ser

interesante detenerse en como se presentan en el desarrollo de la



clase; es decir, como son acompanadas por la intervencion, las formas
de interaccion del docente con los estudiantes y de qué manera esto
redunda en la apropiacion. Veamos tres ejemplos en tres clases de
Lenguay Literatura de las escuelas relevadas en el proyecto.

En una clase observada en un curso de tercer ano en la escuela privada
orientada a grupos medios y altos, donde estan abordando el género
fantastico, la profesora propone la siguiente consigna, luego de haber
compartido con sus estudiantes la vision del corto animado "Alma”
(2009), de Rodrigo Blaas, —disponible en YouTube—y haber puesto en
comun los saberes que los estudiantes tienen sobre este género:
Ejercicio

Taller de escritura y reflexion: lo fantastico

Trabajo de a dos

1. Vemoselcorto "Alma”.

2. Enelgénerofantastico ocurre que enun entorno realistairrumpe un

elemento sobrenatural, jcudl es ese elemento en el caso de "Alma"?
3. iAparece eltema del doble en el corto? ; De qué manera?

4. +Qué estrategias audiovisuales pone en juego el corto para generar

incomodidad o miedo en el espectador?”

A partir de alli, los estudiantes trabajan en parejas y conversan entre
ellos y con la profesora. La profesora lee la pregunta 2 v, a partir de los
comentarios, va dando ejemplos en relacion con textos que leyeron el

ano anterior como "William Wilson”, de E. A. Poe, donde, explica:

"(...) lo fantastico estaba dado por el doble o, para el caso de 'La flor

amarilla’, de Julio Cortazar, lo fantastico estaba dado por lainmortalidad.



En un caso el personaje se ve a si mismo repetido y, en el otro, cuando
el se muera va a haber otro igual. O sea, todos somos inmortales
porgue cuando Nos morimos aparece otro yo. Nosotros nunca dejamos
de existir. Tratemos de relacionar un poco con lo que pasa aca. Estos
munecos que estan en esta casa de munecos son niNos encerrados
en munecos. Entonces, el elemento sobrenatural es que los ninos
pueden ser absorbidos por los munecos. Hay un orden superior que
organiza eso. A partir de alli es que suceden una serie de elementos

sobrenaturales. Hay una idea como de canibalismo”.

Uno de los chicos dice que hacia el final €l no vio que otra nena se vaya a

convertir en muneco. "No se sabe”, dice.

La profesora plantea que hay varios indicios que nos hablan de una
repeticion del proceso: aparece la otra muneca, miran de un lado para el
otro. Estos munecos cobran vida gracias a que la sacaron del mundo de
los vivos. A partir de alli, la profesora propone volver sobre la pregunta
y les pide a unas chicas que digan como quedaria en base a lo que

estuvieron discutiendo.

—Estudiante (E): Los mufecos cobran vida a partir de sacarsela a los
chicos.

—Profesora (P): ;Y la otra pregunta? ;Aparece el tema del doble en el

corto?

—E: Aparece el tema del doble en el corto cuando aparece la muneca

que esiguala Alma.

Otra chica dice que aparece de manera totalmente diferente a como lo
vieron. No busca ni atacarla ni protegerla.

—P: ;Como aparece?



—E:Como que sevaallevar...

—P: Nosotros vimos varias formas de como aparece el doble: en E/
extrano caso del Dr. Jekill y el senor Hyde no pueden convivir, en "William

Wilson" conviven los dobles... ;En este como aparece?
—E: Uno es un objeto pero luego cobra vida con la vida del otro.

—Otra estudiante: Puede ser que, cuando se escribe el nombre,

despierte aldoble. (...)
—P: A ver, filosofemos un poco. ; Que significa escribir el nombre?
—E: Una confirmacion de la identidad.

—P: Bueno, podria ser una confirmacion de la identidad de quién es Alma

y guién no. ;Alguno puso que no aparece el tema del doble?
Varios alumnos contestan que no.
—E: ;Por qué ella quiere esa mufieca? Porque esigual aella. (...)

Como podemos ver en este fragmento del registro, la consigna se
presenta escrita para todos/as los estudiantes pero, a medida que la van
resolviendo, la profesora va oralizando cada una de las preguntas y va
trabajando en puesta en comun los distintos conceptos que se abordan
desde lainterpretacion que hacenlos alumnosy a partir de la orientacion
gue hace la docente. Es decir, la consigna que se presenta en este caso
es una guia de preguntas donde se propone rastrear algunos rasgos
propios del género fantastico vy, a partir de alli, se le pide al grupo que
interprete el corto animado poniendo en juego esos saberes trabajados
en clase. Asimismo, no solo se trabajan los conceptos tedrico-literarios
sobre el género sino que hay una propuesta de analizar los recursos
del lenguaje filmico para llevar adelante la construccion del verosimil

fantastico. En el trabajo colectivo a partir de las preguntas se apela

&K



a lecturas literarias previas, a sus saberes como consumidores de
otros productos culturales —un poco antes la profesora les pregunta
por las peliculas Coraline y Chucky— como asi también se da lugar a
las hipotesis de lectura que cada estudiante va presentando. Es decir,
la consigna no aparece como un dispositivo aislado en la clase, sino
gue mas bien se piensa como una intervencion didactica donde se
propone la participacion de todos/as, donde todos/as construyen el
conocimiento especifico, hablan, opinan, intervienen para presentar
posibles interpretaciones del corto animado en relacion con el género
fantastico. La consigna, en este caso, funciona como un disparador que
interpela al grupo clase y promueve la apropiacion de saberes tedrico-
literarios a partir de la escritura —en pareja— para luego trabajar en un

didlogo colaborativo en la puesta en comun de todo el curso.

Veamos otra modalidad de trabajo a partir de una guia de preguntas
en una clase de Literatura en la escuela estatal orientada a sectores
bajos, en el que se esta trabajando con las poesias "Corso”, de Oliverio
Girondo, “La calle del agujero en la media”, de Raul Gonzalez Tunon, y
"Presentacion”, de Nicolas Olivari. Leen los textos y, con la moderacion
de la profesora, van haciendo comentarios sobre los temas y dan
interpretaciones de los textos. La profesora explica algunos términos
qgue no se entienden y luego propone la siguiente consigna para hacer

enla casa:
Consigna N° 15:
Poesias de las vanguardias de los anos 20

1:Leé "Corso”, de Oliverio Girondo, y analiza las formas en que aparece
representada la festividad. Transcribi algunas metaforas y recursos

poéticos en general para fundamentar tu respuesta.

2. Escribi una interpretacion personal de la poesia “La calle del agujero



enlamedia”, de Raul Gonzalez Tunodn, (inclui ejemplos de la poesia).

3. ;Cual es el tema de "Presentacion”, de Nicolas Olivari? ; Como y con
que recursos trabaja? Analiza la relacion entre el yo y lo social teniendo
en cuenta el final de la poesia.

4. Relaciona estas tres poesias con el contexto historico comentado y

trabajado.

En este caso, la consigna esta pensada como propuesta de escritura
donde cada estudiante responde preguntas diversas para hacer
individualmente y como tarea para la proxima clase. Si bien la profesora
suele trabajar con la modalidad de debate en relacion con los textos
literarios, en este caso, la consigna se inscribiria en una concepcion
de lectura de larga historia en el sistema educativo argentino que es
“aguella que concibe a la lectura como una practica solitaria y silenciosa;
la de un lector que se aisla paraleer (...)" (Sardi, 2014: 67). En este caso,
podemos ver como la misma docente propone en su clase practicas de

lectura y escritura que provienen de diversas tradiciones escolares.

En cuanto al modo en que esta estructurada la consigna, podemos
observar que esta organizada a partir de items numericos en que cada
numero corresponde a una tarea especifica: la primera se piensa como
una consigna de rastreo por parte de los estudiantes de “las formas en
queaparecerepresentadalafestividad”para, luego, pedirlatranscripcion
de aquellos recursos poeticos que se utilizan en los textos —dimension
que no fue analizada ni comentada en la clase observada cuando se
leyeron los textos literarios—; en el segundo item se propone una lectura
personal de la poesia de Gonzalez Tundn en la que se apunta a que cada
estudiante desarrolle por escrito sus hipotesis de lectura en relacion
con el texto y que fundamente su lectura apoyandose en citas extraidas
del texto leido; en el tercer punto notamos una propuesta de raigambre
estructuralista cuando se les pide a los estudiantes que establezcan
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cual es el tema del texto de Olivariy qué recursos poéticos utiliza. Enla
segunda parte de la consigna se explicita que parte del texto leer para
establecer relaciones entre "el yo ylo social”. Por ultimo, en relacion con
el ultimo item de la consigna, se vuelve sobre una propuesta de lectura
literaria subsidiaria de la disciplina Historia; es decir, se propone una
lectura historiografica de los textos poéticos leidos. En esta consigna,
entonces, podemos observar nuevamente como se construye un
objeto de ensenanza que responde a distintas concepciones de
lector/ay a diferentes modos de pensar el conocimiento literario en un
cruce de tradiciones teoricas y didacticas diversas y, en algunos casos,

contrapuestas.

Porultimo,analicemoscomosetrabajaenunaclasedel.enguayliteratura
de un curso de tercer ano en la escuela secundaria estatal orientada a
sectores medios y altos, donde se esta trabajando con la categoria
"narrador”. El profesorles propone escribir a partir de diversas consignas
para, pareciera, a partir de alli, problematizar metatedricamente ese
saber tedrico literario. La escena parte de un propdsito didactico
interesante como es escribir para apropiarse de saberes literarios
especificos, pero podriamos decir que se produce un desajuste entre
ese proposito y lo que realmente sucede en la clase cuando el profesor
pide, de manera encadenada, tres consignas de escritura —que los
estudiantes tienen que realizar en entre 10 y 20 minutos de duracion
cada una— para luego dar la posibilidad de leer los textos en un tiempo
acotado. Las consignas son las siguientes: la primera, “Escribir algo que
les haya pasado hoy"; la segunda, “Inventen un personaje y que a ese
personaje le pase algo” y la tercera consigna, "Escriban algo que le haya
pasado a una persona conocida, familiar, companero, algo interesante
que le haya pasado a alguien que pertenezca a su circulo de accion (sic),
a un ser querido, puede ser un amigo, una prima, etc.”.

Cada consigna, pareciera ser, busca trabajar con diversos tipos de



narradores —contenido que se esta abordando en el aula—y se piensa
como dispositivo que facilitaria la apropiacion de saberes teodricos
desde la escritura de ficcion. Tal vez el problema que se presenta aqui es
que el poco tiempo destinado a cada consigna hace que la escritura se
mecanice o no favorezca la reflexion o metacognicion sobre la tarea que
los estudiantes estan realizando. De alli que la situacion de pasar de una
consigna ala otra, con poco tiempo de elaboracion para cada una, dificulta
la posibilidad de que cada estudiante pueda detenerse en la construccion
de la narracion, el armado de una estructura narrativa determinada, el
entrecruzamiento con las lecturas literarias que se han hecho o con las
experiencias gue se quieren recuperar, sobre todo si se esta pensando
en escribir para teorizar sobre el narrador. En el encadenamiento de
la resolucion de las tres consignas de escritura se observa al docente
preocupado porque los estudiantes realicen la tarea para luego poder
retomar los textos resultantes y abordar el concepto de narrador.

Esta situacion nos lleva a preguntarnos, sin llegar a una conclusion
definitiva: jpor qué se produce este desajuste?, jque prioridades se
plantea el docente en esta propuesta didactica?; y, en relacion con la
escritura: jpodriamos pensarla aqui como una practica instituida donde
este establecido que, si se abordan saberes literarios, obligatoriamente

hay que escribir?

Si proponer una consigna de trabajo en el aula es explorar territorios
posibles de entrada a los saberes, los textos y las practicas de oralidad,
lectura y escritura; poner a disposicion ciertos materiales, estéticas,
poeticas, lenguas para ser explorados y abordados en tanto territorio de
apertura a otros universos o dialogo entre lo conocido y lo desconocido,
lo ajeno y lo propio; o construir objetos de ensenanza en los que se
recontextualicen los saberes académicos o tedricos para promover la
apropiacion de los estudiantes, las consignas que relevamos en este

apartado dan cuenta de diversos modos de pensar el conocimiento



especifico y su ensefanza en los diferentes contextos de la practica.
Asimismo, las consignas de trabajo analizadas muestran objetivos y
propositos didacticos diversos que responden, también, a distintas
formasdearticularteoriay practicay de proponer como hacer disponible
el conocimiento o como favorecer la construccion de los saberes por

parte de los estudiantes.

La evaluacion de los saberes y los aprendizajes

La evaluacion crea jerarquias entre los estudiantes, establece modos
de regulacion en la clase y en los grupos, define representaciones de
estudiantes segun su progreso en los aprendizajes y plantea modos de
pensar el conocimiento, la ensenanzay el aprendizaje en los contextos

de la practica.

En la escuela, la evaluacion forma parte del proceso de ensenanza
y, de acuerdo a como se pone en juego, muestra posicionamientos,
perspectivasyconcepcionesdiversas, talcomopodemosobservarenlas
escuelas secundarias relevadas en el proyecto. En principio, podriamos
plantear algunos criterios generales de evaluacion que presentan los
directivos de las escuelas de la muestra y que son refrendados por los
coordinadores/as del areay docentes que dan cuenta de concepciones
de evaluacion diversas. Entres de las escuelas estatales (dos orientadas
al sector socioecondmico bajo y la otra, a sectores medios) se observa
que las estrategias y criterios de evaluacion que guian los aprendizajes
estan orientados fundamentalmente a la institucionalizacion, es decir,
a acompanar a los estudiantes alentandolos en la tarea, sobre todo
en los primeros anos, para que puedan, de a poco, entrar en la logica
de la escuela secundaria. En este sentido, también se hace hincapie
en el interés de la institucion en la asistencia y permanencia de los
estudiantes en la escuela como asi también en la incorporacion de

habitos de estudio y cumplimiento de las actividades —tal como senala



el asesor pedagogico de una de las instituciones— o "la permanencia,
la motivacion y el compromiso” —como senala el coordinador del
otro bachillerato orientado a sectores socioecondmicos bajos. Estos
criterios guian la decision de no tomar pruebas sino solo pedir trabajos
practicos parciales —tal vez por eso se registra en las entrevistas a los
estudiantes cierta insistencia respecto de la importancia de presentar
los trabajos vy, también, la preocupacion de una profesora del area
por que cumplan con las entregas—; o, en el caso de la escuela estatal
orientada al nivel socioecondmico medio, se plantea desde la direccion
de la institucion -y coincide el profesor entrevistado—, dar la mayor
cantidad de oportunidades para que los estudiantes aprendan a partir
del seguimiento de los tutoresy las distintas instancias de recuperatorio
a lo largo del ano. Estas estrategias de evaluacion se piensan como
modos de facilitar el recorrido escolar de los estudiantes, teniendo en
cuentaque estasescuelasreciben poblacionestudiantilcondificultades,
en algunos casos con escolaridades interrumpidas por situaciones de
conflictos con la ley penal, laborales o de género. Esta concepcion de la
evaluacion hace que, como se ve enlos registros de observaciony enlas
entrevistas a estudiantes en el caso de estas tres escuelas, no haya por
parte de los alumnosun vinculo con los saberes especificos ligados a la
dimension evaluativa.

Por otro lado, a partir de lo relevado en las escuelas de la muestra,
podemos establecer otras concepciones de evaluacion, ligadas,
mas bien, a regulaciones centradas en el control y la coercion de los
estudiantes. Por ejemplo, en la escuela estatal orientada a sectores
medios v altos, se plantea desde la institucion un interés en revisar las
formas de evaluacion; se proponen evaluaciones parciales y una nota
de concepto —que puede ser problematica en tanto da cuenta de un
concepto subjetivo en el proceso—, ademas de la evaluacion integradora

y —como plantea el profesor de Lengua y Literatura entrevistado— una



evaluacion permanente que contempla una etapa de diagnostico,
una formativa y una sumativa. Sin embargo, en el recorte de las clases
registradas durante la investigacion esto no se observa. Mas bien la
evaluacion aparece como unainstancia coercitiva, como herramienta de
control sobre las practicas de los estudiantes —por ejemplo, cuando los
alumnosno prestan atencion, les dice que ese tema va a ser evaluado,
buscando de ese modo generar uninteres enlos estudiantes—y sellega,
como sefalaPerrenoud (2010), alextremo de que la evaluacion "termina
siendo una perversion: la ensenanza se define como la preparacion para
la proxima prueba” (ibidem: 94), como un objetivo en simismo y no como
unmedio para verificar que los estudiantes hayan aprendido. Algo similar
se observa en la escuela estatal orientada a sectores medios, a partir de
lo relevado en las entrevistas a la docente del curso y en los registros de
las clases observadas. Por ejemplo, en las clases hay una insistencia por
parte de la profesora del curso en la obligacion de presentar los trabajos
pedidos para ser evaluados o, en algin momento de la clase enla que se
esta trabajando con el texto argumentativo —analizado en el apartado
anterior—, la profesora insiste en que presten atencion a lo que esta

copiando en el pizarron porque eso se va a evaluar.

Otro modo de pensar la evaluacion —como explica la coordinadora
pedagdgica de la escuela privada orientada a sectores medios y altos—
es por objetivos y cualitativa; es decir, ademas de la aprobacion de
trabajos practicos, se considera una nota conceptual —nuevamente con
unaimpronta subjetiva—por la participacion en clasey, siempre, seles da
la oportunidad a los estudiantes para que recuperen aqguellos objetivos

desaprobados.

De este recorrido por las concepciones, estrategias y criterios de
evaluacion que se establecen en cada institucion relevada, si bien
pudimos observar que se presentan diferentes modos de considerar

la evaluacion, es interesante detenernos a analizar como, a la hora de



elaborar instrumentos de evaluacion en la clase de Lengua y Literatura,
nos encontramos con dispositivos que se distancian o contradicen
las pautas evaluativas desde las que se parte en cada escuela. En
este sentido, es importante reflexionar y teorizar acerca de cémo los
instrumentos utilizados dan cuenta de la manera en que, en la practica
concreta de intervencion en terreno, se piensan el conocimiento, la
ensenanzay el aprendizaje en cada institucion escolar al momento de

evaluar los aprendizajes de los estudiantes.

Asi, en una de las escuelas estatales orientadas a sectores bajos, los
instrumentos utilizados son fundamentalmente consignas de escritura
de invencion habituales en materiales didacticos en circulacidon como,
por ejemplo, cambiar el final de un texto literario, lo cual puede resultar
de ciertacomplejidad para los estudiantes entantoy en cuanto implique
construirun final que respete el estilo y el verosimil del texto leido, o bien
puede resultar repetitivo en tanto practica habitual en la escuela, por lo

que podria generar desinterés en los estudiantes.

En el caso de la escuela estatal orientada a sectores medios vy altos,
segunsenalaunadelas docentes entrevistadas, habitualmente sellevan
adelante: una evaluacion escrita, una exposicion oral, una comprobacion
de lectura por multiple choice, la evaluacion de los saberes ligados a la
gramaticay ala ortografia, evaluaciones de desarrollo de un tema, guias
de lectura y consignas de escritura de invencion. Si nos detenemos
en los instrumentos de evaluacion que se utilizan, llama la atencion
el uso de la consigna de comprobacion de lectura por multiple choice,
por ejemplo, porque no favoreceria la formacion de lectores/as, ya que
no apuntaria a la construccion de hipotesis de lectura personales sino
gue mas bien se trata elegir una opcion que da cuenta de una unica
resolucion y del borramiento de la dimension polisemica de los textos
literarios. Lo mismo ocurre con la evaluacion de desarrollo de un tema

donde los estudiantes reproducen el discurso pedagogico, el analisis



que el profesor realizd en la clase, que da cuenta de una practica de
lectura donde el que lee es el docente y el estudiante tiene una actitud
derecepcion. De alligue podriamos senalar cierta contradiccion entrelo
que lainstitucion propone como metas de aprendizaje ylas modalidades

e instrumentos de evaluacién que se utilizan para tal fin.

Por otro lado, en la escuela estatal orientada a sectores medios, tal
como senala el profesor entrevistado, se realizan trabajos practicos —
en clase o como tarea para resolver fuera de la escuela— para evaluar
los aprendizajes a medida que se van desarrollando las clases. Como
comentan las estudiantes entrevistadas, la evaluacion en ocasiones
es individual y algunas veces se da de manera grupal, pero, como ellas
mismas senalan, no esta claro cuales son los criterios de evaluacion
—una estudiante senala que la evaluacion que hicieron antes de las
vacaciones fue grupal porque se habian portado bien. Asimismo, otra
alumna recuerda que como evaluacion tuvieron gue hacer un video,
pero No aparecen en los registros relevados trabajos practicos escritos
donde pongan en juego saberes especificos o donde los estudiantes
deban articular la teoria y la practica. Esto se condice con el tipo de
ensenanza que se desarrolla en las clases observadas, como ya hemos

analizado anteriormente.

Si nos detenemos a indagar que instrumentos se utilizan en la escuela
privada orientada a sectores medios y altos, nos encontramos que, si
bien en las clases de Lengua y Literatura observadas se trabaja con una
perspectiva dialdgica y de construccion colectiva del conocimiento
—como hemos analizado antes—, la evaluacion —excepto en el caso de los
dostrabajos de escrituradeinvencion que realizanlos estudiantes porano
para ser evaluados—esta mas ligada a un conocimiento acumulativo o de
constatacion de informacion de un texto leido previamente ya que, como
lo menciona la docente a cargo del curso observado, se toman preguntas
orales y trabajos practicos escritos de comprobacion de lectura, es decir,



gue apuntan a que los estudiantes den cuenta de sileyeron o no el texto,
en una clara concepcién del lector como "un pescador de linea" (Privat,
2001) —en tanto lector de signos que lee pescando informaciones, datos
aserrelevados. Asimismo, se evaluan lalectura envoz alta, la participacion
en clase y un trabajo escrito a desarrollar donde se analiza algun texto
literario. En este sentido, podriamos senalar cierta distancia entre la
propuesta didactica de las clases y la evaluacion, aungue tambien es
importante destacar que hay una preocupacion de la docente por hacer
devoluciones escritas de los trabajos de cada alumno, con la intencion
clara de que la instancia de evaluacion sea un momento de aprendizaje y
formativo para sus estudiantes.

En resumen, en relacion con la evaluacion, nos encontramos con
una intencionalidad desde el discurso pedagogico de evaluar desde
una perspectiva formativa (Perrenoud, 2010) —que contribuya a la
regulacion de los aprendizajes a partir de la puesta enjuego de practicas
metacognitivas, de autoevaluacion, de cooperacion y de comunicacion
con y entre los estudiantes—, pero en las intervenciones concretas de
los docentes y en la puesta en escena de las instancias de evaluacion
registradas en la investigacion esto no aparece con tanta claridad
en las escuelas relevadas, aunque si se puede observar en algunas
propuestas de ensenanza en el desarrollo de las clases en algunas de las
instituciones, como ya hemos analizado. Pareciera ser que, en el caso
de la evaluacion, todavia sigue estando muy arraigada una concepcion
tecnicista de la evaluacion, que busca constatar hechos observables y
gue tiene en cuenta solo los resultados; de alli que es necesario seguir
trabajando desde la formacion docente para repensar y replantear
la evaluacion en tanto instancia de aprendizaje, proceso en que los
estudiantes indaguen y reflexionen en torno a sus aprendizajes y sus

modos de apropiarse de los saberes especificos.



Algunas conclusiones

Comosenalabamosaliniciode este capitulo,ensenarlLenguay Literatura
en la escuela secundaria se constituye en una practica cambiante,
diversa, multiple en tanto contextos, sujetos y conocimientos entran
en juego. Asimismo, como tambien deciamos, esas practicas de
ensenanza y aprendizaje conforman un movimiento inacabado, que
se va configurando a lo largo del tiempo y que responde a diferentes
tradiciones escolares y a diversos modos de pensar el conocimiento
escolar.Enestesentido, elanalisisdelamuestraempiricaenseisescuelas
delaciudad de Buenos Aires da cuenta de quelaensenanzadela Lengua
y la Literatura se debate entre tradiciones de ensenanza arraigadas en
la historia de la disciplina y la busqueda de nuevos modos de ensenar y
aprender que pongan en el centro los saberes de los estudiantes, sus
experiencias socioculturales y la posibilidad de construir conocimiento
en forma colaborativa. Es decir, el analisis de los registros de clases,
las entrevistas a docentes y alumnos/as, las propuestas didacticas
y los materiales producidos por los estudiantes muestra que en las
aulas de secundaria conviven ciertos modos de ensenar ligados a una
perspectiva donde el saber se sitla en la figura del docente y responde
a cierta tradicion estructuralista y enciclopedista con, por otra parte,
perspectivas de la ensenanza situacionales y socioculturales donde la
experiencia de leer, escribir y hablar de los sujetos son centrales para la
apropiacion del conocimiento.

En relacion con los saberes especificos, podriamos senalar diversos
modos de gestionarlos en el aula como asitambién diferentes maneras
de propiciar la apropiacion por parte de los estudiantes. Por un lado, en
varias aulas de las escuelas de la muestra se promueve la produccion
de conocimiento desde el protagonismo del estudiante, en un didlogo
abierto con el docente, a partir de la interpretacion de textos y/o la

produccion escrita. Y, en este sentido, es interesante desatacar como



se privilegian practicas donde la oralidad tiene un lugar central y la clase
se piensa desde una dimension fuertemente dialogica, en el que los
estudiantes participan activamente en un didlogo igualitario (Flecha,
1997) en el que cada uno propone hipotesis, intercambia puntos de
vista, argumentos vy el profesor media, coordina, acompana, dando
lugar asiauna construccion colectiva del conocimiento. Por otrolado, en
algunas aulas indagadas, observamos la preocupacion de los docentes
por brindar un conocimiento enciclopedico, en algunos casos ligado a
una légica bancaria y acumulativa, donde se privilegia un saber cerrado
sobresimismoenelgue eldocente esposeedory elestudiantereceptor
de ese saber. Sin embargo, también observamos, en algunas escuelas,
la perdida de peso especifico del conocimiento linguistico v literario en
las clases de la disciplina en las que se presenta una preponderancia
del punto de vista personal del docente, sin referenciarse en la teoria
literaria ni en las ciencias del lenguaje como marcos tedricos que
articulan la practica de manera explicita. O bien, también se observa,
en algunos casos, una preocupacion de los docentes centrada en
la permanencia de los estudiantes/as en la institucion escolar para,
luego, buscar los modos de favorecer la apropiacion de conocimiento
especifico y la ampliacion de los bienes simbdlicos y culturales. En
este sentido, observamos tambien —en algunas intervenciones en los
contextos escolares indagados— la escasa presencia de modos de
mediacion docente que favorezcanlapuestaenjuego de conocimientos
adquiridos en situaciones nuevas para los estudiantes vy, de alli, vemos
ciertas dificultades para que los estudiantes lleguen a generalizaciones
0 abstracciones mas profundas en relacion con los saberes escolares y
en vinculacion con sus experiencias cotidianas y con otros ambitos del

conocimiento.

Enla busqueda de hacer sitio a los estudiantes, el lugar de las consignas
de trabajo en tanto modos de mediacion docente y construccion del



objeto de ensenanza en las aulas da cuenta, también, de la existencia
de una diversidad de modos de enunciacion, propositos didacticos,
estrategias de ensenanza y formas de presentacion del conocimiento
especifico. Esto muestra que, en este sentido, siguen estando, por un
lado, la influencia de propuestas didacticas de circulacion en los libros
de textos —insumo de uso habitual por los docentes— vy las practicas
instituidas y, por otro lado, la busqueda de consignas de trabajo
alternativas o de elaboracion propia con el objetivo de promover la

apropiacion de saberes por parte de los estudiantes.

Por otro lado, en relacion conlos modos en que se propone interveniren
las aulas de Lenguay Literatura en las escuelas secundarias, vale la pena
detenernos a analizar los materiales didacticos que se ponen en juego
en las aulas y que forman parte de las decisiones didacticas que cada
docentetomaalahorade pensarsuintervencionenterreno. Enrelacion
conlos textos literarios que se abordan en las clases, hay un predominio
de textos pertenecientes al canon escolar, con poca presencia de
textos de ruptura o alternativos; asimismo, se leen predominantemente
textos narrativos y, en menor proporcion, textos poeticos o dramaticos.
También se observa la lectura de textos periodisticos o provenientes de
los medios de comunicacion masiva, en una clara apuesta a la lectura del
mundo actualy a las problematicas sociales y politicas contemporaneas
de interés por parte de los estudiantes. En relacion con los textos que
se abordan en las clases, se observa en algunos casos la utilizacion
de las netbooks u otros dispositivos digitales como soporte para la
lectura. Y, en relacion con el uso de las TIC, vale la pena senalar que los
profesores/as utilizan —mayoritariamente— las herramientas digitales
para promover el aprendizaje de los estudiantes poniendo en juego
sus saberes linguisticos vy literarios. En este sentido, como analizamos
anteriormente, en varias clases se ven cortos y videos que funcionan
como disparadores para abordar determinados contenidos escolares



y, en otros casos, se propone la elaboracion de cortos donde los
estudiantes ponen en juego los saberes adquiridos. Esto daria cuenta
de la importancia de contar con herramientas digitales en el aula para

favorecer la apropiacion de saberes disciplinares.

En relacion con la evaluacion, como analizamos en el anterior apartado
de este capitulo, si bien desde los discursos de directivos y docentes
se plantea la propuesta de evaluar desde una perspectiva formativa,
se observa gue la tendencia privilegiada es seguir con instrumentos de
evaluacion de larga tradicion en la escuela como, por ejemplo, la prueba

de comprobacion lectora, la exposicion oral o la guia de lectura.

En las entrevistas realizadas a docentes de los cursos observados,
si bien los entrevistados dan cuenta de su interés por mejorar los
modos de ensenanza respecto de sus estudiantes, por incluir temas
de interés de los jovenes, por preocuparse en encontrar estrategias de
ensenanza que favorezcan los aprendizajes, no hay una clara referencia
a la reflexion sobre sus propias practicas. Es decir, en algunos casos los
docentes no pueden explicar el porqué de determinadas decisiones
didacticas tomadas en terreno o la seleccion de determinados textos
o la causa de ciertas problematicas en el aula. En este sentido, mas alla
del analisis que podemos hacer de las experiencias de ensenanza de
la Lengua y la Literatura en la escuela secundaria, se hace necesario
fortalecer la formacion docente, apuntando a favorecer la construccion
de una mirada detenida sobre el propio hacer y la construccion de una
mayor conciencia sobre las propias practicas. Es decir, se trataria de
seguir pensando y proponiendo una formacion docente que ponga en
el centro la reflexividad y la construccion de una mirada analitica sobre
el propio accionar, sobre la propia practica, sobre la mediacion docente,
sin soslayar que, ademas, las condiciones de trabajo de los docentes en
los distintos contextos investigados son claramente desiguales.



Talcomorecorrimos a lo largo de este capitulo, la ensenanza de laLengua
y la Literatura en las escuelas secundarias nos muestra la busqueda, por
parte de profesoresy profesoras que ejercen su oficio en estos contextos,
de hacer lugar a practicas alternativas e imaginaciones didacticas —sobre
todo a partir de la intencion de democratizar el conocimiento y promover
la participacion activa de los estudiantes en su construccion— como
asi también nos muestra aulas donde se presentan configuraciones
didacticas extemporaneas que no estarian dando respuestaalos desafios

gue se presentan en la escuela secundaria actual.



Capitulo 4: Amodo de sintesis. Practicas
de ensenanzay evaluacion: los limites dela
transformacion en la escuela secundaria
Por Guillermina Tiramontiy Sandra Ziegler

Indagar las condiciones de ensenanza, aprendizaje y evaluacion en la
escuelasecundariadesdelainvestigacioneducativaresultafundamental
para conocer, por una parte, las practicas efectivamenteinstaladasy, por
otra, el estado de situacion de las mismas y las orientaciones necesarias

para su eventual transformacion.

Como hemos senalado en el inicio de este trabajo, la organizacion del
conocimiento en la contemporaneidad y las demandas sociales hacia la
escuela se encuentran en un proceso de franca transformacion. En este
contexto, dichos cambios culturales instalan necesidades y requerimientos
que distan de la configuracion de la escuela como institucion de la manera
en que la conocimos. En el caso de la educacion secundaria, los cambios
mas frecuentes que se han identificado se asocian con la modificacion
de aspectos estructurales de los regimenes que regulan las trayectorias
estudiantiles en tanto factor que incide fuertemente en la escolarizacion.
Estaspoliticashansidotratadasdesdelaevidenciadelasinvestigacionesque
abordaronlos denominados "formatos escolares"y el “régimen acadéemico”
delnivelsecundario (Grupo Viernes, 2007; Tiramontietal.,2011; Terigi, 2008;
Toscano, 2012, entre otras). Esas investigaciones indagaron los propdsitos
y efectos de las politicas que comenzaron a intervenir sobre los elementos
exclusores de la escuela secundaria que colisionan con la expectativa y el
mandato de contar con escuelas inclusivas y que permitan la escolarizacion
plena de la poblacion joven. Las escuelas estatales que atienden a sectores
bajos que se incoporaron en este estudio cuentan con una organizacion
que responde a estas finalidades. Sin embargo, el foco en este trabajo fue la
indagacion enrelacion conlos modos en que una parte del conocimiento se

pone en juego en las aulas. En efecto, la vacancia de investigacion de estas



caracteristicas es unrasgo predominante en el campo de los estudios de la
educacion secundaria en la actualidad. Probablemente, la escision entre la
investigacion de corte socioldgico y los estudios didacticos ha contribuido
a la distancia entre las producciones generadas en uno y otro espacio. Al
mismo tiempo aun no se vislumbra un cuerpo robusto de evidencias acerca
de las condiciones de trabajo pedagogico en las aulas de secundaria en la
actualidad. La escasez de conocimientos generados desde el campo de la
investigacion es crucial, considerando los problemas en torno a la inclusion
y la debilidad del curriculum de cara a las demandas sociales y culturales que

se proyectan hoy sobre las escuelas.

De acuerdo a lo planteado al describir la muestra de instituciones de
esta investigacion, se han incluido escuelas que presentan condiciones
favorables en tanto cuentan con una dotacion de recursos adicionales
a las escuelas comunes o proyectos de trabajo especificos (horas
extraclase, profesores contratados por cargos, asesores pedagogicos,
recursos materiales, parejas pedagogicas, experiencias de ensenanza
por trayectos escolares, entre otras). Asi, se indagaron las practicas
en escuelas cuyas condiciones, en principio, harian presuponer gue
estariamos ante escenarios que tienen condiciones mas “cuidadas”
o "favorables” de realizacion del trabajo de ensenar y aprender. En
estos espacios hemos identificado efectivamente clases y docentes
que ponen en juego alternativas de trabajo, vinculos favorables entre
profesores y estudiantes; pero, al mismo tiempo, practicas de muy
diferente tenor entre las escuelas y sus profesores en cuanto a las
chances de poner en juego las ideas centrales de las disciplinas y de
potenciar el aprendizaje de los alumnos.

Retomando les resultados de este estudio, en relacion con la ensenanza
de las disciplinas, en la mayor parte de los casos (cuatro escuelas), esta
se focaliza, para el caso de Biologia, en la transmision de conocimiento

conceptual de baja complejidad, incluyendo hechos, definiciones,



descripciones y explicaciones sencillas acerca de los fendmenos
relacionados con los seres vivos. En general, el conocimiento no apunta
a la comprension de las ideas centrales de la disciplina sino, mas bien, a
que los alumnos puedan conocer y reproducir informacion basica, bajo
el supuesto de que este tipo de conocimiento les resultara util para sus
vidas cotidianas (por ejemplo: conocimiento de sus organismos, cuidado

de la salud, formas de expresion para aplicar a un puesto de trabajo, etc.).

Para el caso de Lengua se observan practicas muy diferentes entre las
escuelas, que enfatizan en el trabajo en torno a la oralidad (en general
en las instituciones donde se concentran alumnos con sucesivas
situaciones de fracaso escolar previo). Las que trabajan sobre la
lectura y escritura suelen estar mas relacionadas con la transmision
de conocimientos conceptuales ligados a la normativa del lenguaje
en donde abundan practicas de trabajo ritualizadas y mecanicas. Hay
una presencia importante de la literatura en las clases, muchas veces
asociada a comprender las condiciones sociohistoricas de las obras y
sus autores, antes que a ensenar saberes propios de la interpretacion

de los textos en clave literaria.

Para ambas disciplinas, hay un empleo de estrategias de ensenanza
centradas en la transmision, en las que el docente o los libros de texto
(fotocopias de manuales) constituyen la fuente primordial de acceso
al conocimiento. En la gran mayoria de las clases observadas, los
alumnos escuchan explicaciones que realizan los docentes, responden
preguntas sencillas formuladas porlos profesores o por guias de estudio
y copian definiciones o conceptos en sus carpetas. Asi, identificamos
una tendencia en donde predomina el conocimiento en su version
factica y descriptiva, al igual que destacaban los diagnosticos de fines
de la década del 80 acerca de las practicas en la escuela secundaria®. En

8 Los trabajos de Frigerio, Liendro y Aisenstein en Mifio y Davila Editores (1991).



estas clases, por lo general, el centro esta en los profesores, quienes,
mediante las actividades, las exposiciones o los dialogos mas guiados

se mantienen como protagonistas de las aulas.

Las evaluaciones son consistentes con este escenario: apuntan a que
los alumnos puedan recuperar datos y conceptos basicos, y establecer
algunas relaciones sencillas entre ellos mediante la aplicacion de

pruebas escritas y trabajos practicos, que los docentes califican.

La evaluacion, como deciamos, resulta estructurante enla organizacion
del trabajo de profesores y estudiantes. Si bien las calificaciones son
numeéricas, los resultados obtenidos por los alumnos no responden a
un promedio estrictamente matematico, sino a una valoracion global
que los profesores realizan, en donde ponderan las evaluaciones
sumativas (pruebas escritas, trabajos practicos, etc.), asi como otros
elementos como la participacion en clase, el esfuerzo, la dedicacion,
la presentacion de la carpeta con los trabajos al dia, etc. En todas
las escuelas se advierte que la evaluacion, que todos los profesores
identifican como un proceso, se plasma enuna calificacion numeéricague
condensa la combinacion de los elementos mencionados. Hay algunos
casos de escuelas que producen ciertos cambios, como de una de las
instituciones estatales orientadas al nivel socioecondmico bajo, que
evalua mediante una progresion de trabajos practicos y ha suprimido los
examenes tradicionales, y la escuela privada, que desarrolla un sistema
de aprobacion de sucesivos objetivos, que son evaluados mediante
diferentes tipos de instrumentos.

Dada la agregacion de diferentes elementos que integran la evalucion,

se comprende gue los alumnos manifiesten en las entrevistas que, para

Curriculum presente, ciencia ausente,, recopilaron un estado de situacion acerca del
curriculum en accion en las aulas de la escuela secundaria, planteando tambien el
sesgo factico y declarativo como practica mayormente instalada.



non non

ellos, la clave es "atender en clase”, "participar”, “entregar los trabajos

cuando los solicitan”, "demostrar interes”, etc. Habria, en este sentido
una valoracion notoria de estos factores disposicionales junto con
el saber que efectivamente han adquirido y que pueden demostrar
mediante las diferentes instancias de evaluacion. Sin embargo, en las
respuestas delos estudiantes no hay menciones explicitas acercadelos
aprendizajes que habrian alcanzado. Por el contrario, la actitud personal
pareceria ser determinante y el factor de mayor peso al momento de

ponerse en juego la evaluacion.

Asimismo, resulta interesante advertir gue en el estudio de campo no
se registraron instancias de trabajo que retroalimenten e informen a
los alumnos acerca de los procesos, sus logros vy dificultades ante la
evaluacion. De manera gue la evaluacion es un proceso mas bien formal,
en donde no se explora ni se pone en juego su potencial en pos de
mejorar y/o profundizar los aprendizajes y, como contrapartida, tambien
la ensefanza. Como advierten Ravela et al. (2014), la retroalimentacion
no suele ser una practica arraigada en el profesorado y los resultados de
nuestro trabajo son coincidentes con las tendencias que estos autores

identifican para otros paises de la region.

Los resultados de nuestro estudio son también semejantes al trabajo de
los autores citados en relacion con la ausencia de reflexiones sistematicas
de los profesores con respecto a las practicas de la evaluacion. En general,
la evaluacion esta basada en la administracion de un stock de instrumentos
dediferenteindole, que no son objeto de reflexiones o decisiones fundadas
quejustifiquensudisenoyaplicacion. Soloenelcasodelainstitucionprivada,
la profesora de Biologia desarrolla una consigna que implica hacer un uso no
mecanico de los saberes a través de la resolucion de un caso problematico.
Aqui, resulta interesante que los alumnos también reconocen en las
entrevistas que se trata de un trabajo con una demanda cognitiva mayor

que en otros, lo cual valoran como un desafio.



En sintesis, la evaluacion de los aprendizajes reviste coherencia entre
lo ensenado y lo evaluado, considerando tanto los contenidos como
las modalidades de evaluacion (evaluaciones sumativas trimestrales y
trabajos practicos) en donde se pondera especialmente el esfuerzo y el

compromiso junto con el logro de los aprendizajes.

Enlas dos escuelas observadas que se orientan a los sectores mediosy
altos (una de ellas estatal y la otra privada) se vislumbra una ensefanza
de caracteristicas diferentes para Biologia y, también en esta ultima
escuela, para el caso de Lengua, que se encuentra mas centrada en
la comprension de las grandes ideas y los conceptos nodales de las
disciplinas. En ambos casos, se identifica mas claramente una atencion
alos modos de produccion y validacion del conocimiento en cada area,
incluyendo el trabajo con casos de la historia de la ciencia y actividades
que apuntan al desarrollo de capacidades de pensamiento cientifico, y
se coloca a los alumnos como productores de textos. En ellas, incluso
con estilos didacticos muy distintos, se propone alos alumnos un trabajo
intelectual mas desafiante y complejo, que difiere sustancialmente
de lo observado en el resto de la muestra. Las evaluaciones de estas
escuelas, por su parte, proponen tareas que demandan una produccion
activa por parte de los alumnos, tales como el analisis de casos, la
resolucion de problemas o la preparacion de coloquios en los gue se
presenta y argumenta sobre un tema en profundidad, en consonancia
con la diferente naturaleza de los contenidos abordados en clase. De
todos modos, aun en estos casos, persisten algunas practicas mas
arraigadas que no resultan consistentes con estas orientaciones, como
por ejemplo cuando se aplican instrumentos de opcion multiple para

realizar comprobaciones de lectura de textos literarios.

Larealizacionde actividades empiricas (de laboratorio, experienciasenel
aula u otras, como salidas de campo) es una deuda pendiente para todas

las escuelas. Con excepcionde unade ellas que empleaintensivamente



las tecnologias digitales en la ensenanza de todas las disciplinas, en el
resto, las TIC estan muy poco presentes. Los escasos momentos en
que las netbooks fueron empleadas, se utilizaron mas bien como block
de anotaciones, para realizar o presentar documentos en el programa
PowerPoint y para la lectura de textos en formato digital. El uso de las
TIC es una practica aislada. En la mayoria de los casos, las tecnologias
no aparecen como aliadas de la ensefanza, sino como un foco de
desatencion que compite perniciosamente con el trabajo escolar. Hay
una dimension interesante, que surge en el trabajo, que esta asociada a
los vinculos entre profesores y estudiantes, la presencia de las TIC y los

modos de ejercicio de control y gestion de las clases.

En relacion con el clima de las clases de las escuelas observadas y lo
planteado en las entrevistas por los profesores y estudiantes, hay que
advertir que en todos los casos se destacan vinculos entre docentes
y alumnos que reflejan cercania y conflanza mutua. Trabajos como
los de Nobile (2013) y Ziegler y Nobile (2014) reflejan las relaciones
de personalizacion y las nuevas formas de ejercer la autoridad entre
profesoresy estudiantes que se ponen enjuego hoy enla escuela (Noel,
2009). Se observa como los profesores suelen plantear un esfuerzo por
mantener un espacio de intercambio fluido, que procura que la atencion
de los alumnos no decaiga. Los profesores observados enfatizan su
intencion de encontrar vinculos entre el contenido ensenado vy las
vidas cotidianas de sus alumnos, con un interés explicito, enunciado
en las entrevistas, en hacer relevantes los temas abordados para los
estudiantes. Estos ultimos también valoran favorablemente el trabajo
realizado por los profesores. Pese a la dinamica activa de las clases,
hay que senalar que en casi todas las observaciones se advierten
grupos de estudiantes que dasatienden, realizan otras tareas o estan
sumidos en el uso de tecnologias, que aparecen como el foco de
"distraccion” principal. En estos casos, es frecuente que las entregas
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de las evaluaciones y los trabajos practicos, de la mano del peso que
tienen las calificaciones, resulte el elemento coercitivo por excelencia al
que recurren los profesores. Cuando la evaluacion no se emplea como
medio de coercion directa, al menos aparece como el elemento que en
definitiva hara que estos alumnos deban conectarse con lalabor escolar.
Hay, entonces, una asociacion directa que se entabla entre la relevancia
del saber envirtud de su utilidad tangible y practica. Pareciera que existe
en los docentes una mayor preocupacion por captar el interés de los

alumnos que en la relevancia de aquello que se aprende.

El trabajo abre una puerta de entrada a la profundizacion de nuestro
conocimiento en vistas de pensar en las transformaciones requeridas
por la escuela secundaria. Por una parte, da cuenta de la obsolescencia
y la distancia de la propuesta escolar respecto de las necesidades y el
cambio cultural contemporaneo; por otro lado, muestra los limites en
los repertorios pedagogicos y en la gran mayoria de las practicas. De
modo que se vislumbra la fuerte presencia de una escuela que cambia
los vinculos pero que mantiene una relacion con el saber de antano, en
donde, pese a las formas mas amigables de las clases, el centro sigue
estando depositado en la figura del docente. También, el conocimiento
de orden mas bien declarativo, que resulta objeto de reproduccion por

parte de los alumnos, tiene un lugar preponderante en las clases.

En relacion a todo lo expuesto, consideramos que la innovacion
pedagodgicaenlasaulasde secundariarelevadasbuscaencontrarsulugar
—sobre todo a partir de la intencion de democratizar el conocimiento y
promover la participacion activa de los estudiantes en su construccion—
en un territorio donde, todavia, estan presentes configuraciones
didacticas del pasado que no atienden a los desafios de los contextos

complejos de la practica de este tiempo.
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