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ENCUENTRO DE SUBJETIVIDADES. LOS NIÑOS DEL ‘CLUB DE NIÑOS’ Y LOS 
ESTUDIANTES DE MAGISTERIO DE SAN RAMÓN: DESCUBRIMIENTO RECÍPROCO DE 
SUS POTENCIALIDADES DE EXPRESIÓN A TRAVÉS DE LA CREACIÓN AUDIOVISUAL


PROF. GRACIELA ACERBI1, LIC. CECILIA CLIMENTI, MAG2. YENNY PIÑEIRO3, ANA LAURA CAMEJO4


INTRODUCCIÓN


Este trabajo surge a partir de la solicitud del Club de niños de San Ramón (Canelones) al Instituto 


de Formación Docente (IFD) Juan P. Tapié (Magisterio-Profesorado) para la realización de tareas de


Estudiantes-Maestros con los niños de aquella institución. Se trata de un trabajo en proceso.


Desde nuestro instituto, se consideró como tarea de Extensión a realizarse desde la asignatura 


Investigación educativa (3er. Año B) en Coordinación con el Proyecto Cineduca del CFE (Consejo 


de Formación en educación).y Psicología. También se encuentra participando el Estudiante de 


Profesorado de Educación Musical 2do año, Patricio Yanieri, desde su actividad como Profesor en 


el Club.


Desde Investigación educativa, se plantea como Investigación-acción pues previamente se realizó 


un diagnóstico de la situación educativa-pedagógica de los niños asistentes al Club, a partir del cual 


se constató la falta de vínculo entre los propios niños. Se organiza entonces, desde la asignatura 


Psicología y el Proyecto Cineduca, de acuerdo con los estudiantes-maestros de 3ero. B, la 


intervención, por medio de la propuesta a los Encargados de la realización de un cortometraje a 


cargo de los niños, dirigidos por los integrantes de 3ero. B. Los últimos, tendrán a su cargo- bajo la 


supervisión de las docentes correspondientes- la tarea de motivación de los niños para la 


elaboración del corto, la creación del guion a partir del trabajo con aquellos, así como la realización 


de los talleres necesarios para el rodaje con intervención de los propios niños en tareas técnicas.


Finalizada la tarea propuesta, realizarán la evaluación de su propio trabajo y los cambios, si los 


hubiera en los vínculos entre los niños.


1� Prof. de Historia, Historia de la educación, Coordinadora del Programa CIINEDUCA (CFE) en IFD 'Juan P. Tapié', San Ramón, 
Canelones


2� Lic. en Psicología; Prof. de Psicología de la educación IFD San Ramón


3� Mag. En Ciencias antropológicas; Prof. de Sociología y de Investigación educativa IFD San Ramón
4� Estudiante de 3.º año Magisterio, San Ramón







FUNCIONAMIENTO DEL CLUB


Los niños que asisten, se encuentran, en gran mayoría, en condiciones de vulnerabilidad: 


desatención por parte de sus adultos referentes, maltrato, abandono, familias numerosas en las que 


no reciben la atención necesaria para un adecuado desarrollo. Concurren a la escuela pública 


durante 4 horas, donde reciben desayuno y almuerzo (turno matutino) o almuerzo y merienda (turno


vespertino). A contraturno son atendidos en el Club de niños. Allí reciben merienda o desayuno, 


según el horario de asistencia : de 8 a 12 o de 13 a 17 horas. Cuentan, a lo largo de la semana con 


diferentes Talleres: Música, Danza, Informática, Educación física.


Concurren un poco más de veinte niños, pero con asistencia discontinuada y con edades que varían 


de cuatro a catorce años,.


El personal en el horario vespertino, que es cuando realizamos el trabajo, consta de una Maestra 


Encargada, dos educadoras y dos funcionarias de servicio.


ORGANIZACIÓN DE LA TAREA. MARCO TEÓRICO DE ACCIÓN


Diagnóstico


En primer lugar concurrimos al Club a efectos de realizar diagnóstico. Para ello, el grupo 3ero. B 


(quince estudiantes) se organizó de modo de plantear juegos de integración entre los niños. Parte del


grupo trabajaría con los niños y el resto tendría a su cargo, el registro de Observación de lo 


acontecido.


Los siguientes son registros de los estudiantes del grupo: “Observamos como, desde un primer 


momento, al llegar a la institución los funcionarios no nos hicieron un recibimiento como 


esperábamos, no fuimos presentados a los niños-aunque ya nos conocían como Practicantes de la 


escuela donde concurren.”


Todos los chicos se mostraron emocionados de verlos allí; en varios casos, abrazaban con fuerza a 


las estudiantes-maestras o se sentaban muy próximos a ellas.


Los estudiantes pudieron observar parte del trabajo que se ha realizado en el Club con los niños: 


carpetas en las que aparece como título 'Valores'. Pero inmediatamente se dieron cuenta de que los 


trabajos realizados – textos, dibujos- no estuvieron a cargo de los niños sino de las educadoras que 


allí se desempeñan.- Preguntaron a una de las niñas quien había pintado su carpeta a lo que contestó


que la Maestra. Es decir, no están participando en lo que debería ser su propio proceso de 


aprendizaje-por lo menos, pintar, escribir, organizar el espacio con que cuenta la hoja donde deben 


dibujar, etc.







Observamos parte de la tarea que realizaban con la Maestra Encargada: los niños escribían en forma


individual, en la pizarra y preguntaban a aquella si era correcto. No había interacción entre ellos 


sino entre cada niño y la maestra. Faltaba la idea de grupo en aquellos niños. Considerando 'grupo' 


como “Todo conjunto de personas ligadas por constantes de tiempo y espacio y articuladas por su 


mutua representación interna , que se propone […] una tarea…” (Quiroga, Ana, 2009: 89)


Tampoco se encontró evidencia de 'la educación en valores', a que aludían las carpetas que pudimos 


ver.


Los estudiantes comenzaron a interactuar con algunos niños-otros realizaban todavía actividades 


con la maestra, otros se encontraban en educación física- de modo de familiarizarse con ellos, llegar


a ser parte de su cotidianeidad, entablar vínculo con ellos: la estructura compleja que incluye un 


sujeto, un objeto, su mutua interrelación y procesos de comunicación y aprendizaje (Quiroga, A., 


2009)


En esta experiencia, se vieron a sí mismos como sujetos “… a partir del interjuego fundante entre 


necesidad y satisfacción…” (Quiroga, A.; 2009: 39); necesidad de generar un cambio en esos niños 


vulnerables-en la medida de lo posible- y como objetos: “…lo que se presenta, lo que se expone, lo 


que está delante y lo que opone resistencia” (…) estos niños que pelean, discuten, siempre están 


aburridos, que no saben compartir con 'el otro'. Es decir se sentían en proceso de aprendizaje “… 


apropiación de la realidad para transformarla” (Pichon-Rivière citado por Quiroga, A 2009: 237)del 


mismo modo que tendrían que motivar los niños de modo de crear un ámbito diferente al que están 


habituados: jugar.


Se organizaron juegos de integración, pero no todos los chico/as presentes participaron, sino que 


algunos solo observaron. De tanto en tanto, alguno entraba a formar parte del juego, pero salía. Uno


de los mayores, actuaba en el rol de saboteador: interfería en el desarrollo de los juegos.


El tiempo que estuvieron dedicados a la tarea de jugar fue escaso. Este fue un indicador importante 


para orientar las actividades futuras.


Como conclusión de la jornada de diagnóstico, se decidió que, en efecto, la realización de un corto, 


como tarea grupal, podría contribuir a modificar la matriz o modelo interno de aprendizaje: “la 


modalidad con la que cada sujeto organiza y significa el universo de su experiencia, su universo de 


conocimiento.” (Quiroga, A., 2009:49) Por otra parte, la misma debería -conducida por los 


estudiantes en colaboración con las docentes a cargo- promover la gratificación de los niños -y la 


suya propia- por lo que esta perspectiva debería conducir a la satisfacción, una transformación de sí 


mismos (Quiroga, A., 2009: 81)







EL PROGRAMA CINEDUCA


La alfabetización audiovisual es parte de las propuestas que conforman la formación de docentes en


el Consejo de Formación en educación (CFE) a cargo del Programa Cineduca presente con sus 


coordiandoes locales en todos los institutos del CFE del país , desde 2009 .


 La utilización del lenguaje audiovisual está presente no sólo como propuesta para aprender a mirar 


sino como herramientade expresión y creación. El programa habilita,través del conocimiento de los 


códigos técnicos y expresivos , la elaboración de discursos propios de alumnos (en este caso de 


niños de una institución de educación no formal) a través de la creación audiovisual y estimula a su 


utilización como futuros docentes. Los estudiantes de 3ero. B, han recibido esta alfabetización 


desde su ingreso, por esa razón, tienen experiencia en la elaboración de audiovisuales. Y, en este 


caso, actuarán como docentes de los niños, en esta materia.


Es por eso que , en virtud de este programa, la práctica docente se transforma en un espacio 


privilegiado para empoderarse de esta herramienta , construir visiones en conjunto y comunicarlas.


En este caso concreto incursionamos en una nueva dimensión de trabajo de creación audiovisual 


que supuso utilizar las propuestas y saberes del Programa y los alumnos del IFD para abordar un 


trabajo que consideramos de extensión: construir una propuesta creativa a partir de los 


requerimientos de una institución de nuestra comunidad. 


A partir del conocimiento del grupo de niños, se fueron proponiendo talleres en donde el 


acercamiento y construcción de vínculos se fueron generando través de experiencias lúdicas y 


visionado de propuestas audiovisuales. De esta manera se propone al lenguaje audiovisual como 


vehículo de integración y a su vez ,a través de su reflexión, de aprendizaje.


La vivencia de diferentes roles en ejercicios que proponen un relato sencillo de rodarsupone una 


interiorización del trabajo en equipo y de las particularidades de contar a través de una cámara .Así 


se suceden los diferentes pasos : motivación, creación de guion, manejo de cámara, rodaje, entre 


otros.


El producto final se plantea como reflejo de un proceso de creación colectivo en donde los niños 


puedan evidenciar en un producto concreto nuevas maneras de vincularse con los otros y con 


propuestas artísticas , abandonando el lugar de espectadores para tomar el lugar de creadores.







JORNADA DE MOTIVACIÓN


A tales efectos se decidió pasar un audiovisual en el que prácticamente no hay lenguaje oral, sino 


musical.: O menino da favela e as tampas de panela. (Cao Hamburger, 2006).5 De este modo se 


logra transmitir la emoción del protagonista, que 'contagia' al espectador, a nuestros pequeños 


espectadores, ya que el protagonista es un niño de una favela que hace una travesura y huye con la 


música como telón de fondo.


Los niños nos esperaban con gran entusiasmo y mayor aún fue su sorpresa cuando se pasó el corto. 


El silencio primero y luego, la risa, ganó el ambiente. La emoción de los niños fue tal que, pidieron 


que se pasara otra vez. El final fue de total silencio: la madre del protagonista lo abrazaba y la 


puerta de la casa se cerraba.


El 'saboteador' de la jornada anterior, no se unió al grupo, sino que miró de lejos. Los demás, se 


sentaron todos en conjunto para la proyección.


Luego, los estudiantes que dirigían la tarea, preguntaron a los niños si les gustaría hacer un corto, 


ellos mismos. Algunos contestaron afirmativamente y otros que resultaría 'aburrido'. Entonces 


dividieron a los niños en tres grupos para que dibujaran sobre el tema del cual trataría. Como la 


mayoría no lo hacía, en uno de los subgrupos, dibujaba la estudiante, según las ideas que iban 


dando; en otro subgrupo, anotaba otra conductora; otro de los grupos- de niñas solamente- se dedicó


a tocar música con cotidiófonos- instrumentos improvisados a partir de elementos de uso cotidiano- 


en este caso, vasos o cups.


El estudiante de Profesorado Patricio Yanieri, que se desempeña como Profesor de música en el 


Club de niños, ha enseñado al grupo a tocar con esta modalidad de instrumentos, y, justamente las 


niñas son las que más han aprendido. Por su parte, el 'saboteador' de la jornada anterior, golpeaba 


una mesa a modo de tambor, repetidamente. No se unió a ninguno de los grupos que se habían 


formado, pero luego de un rato, dos compañeros se unieron a él y tocaban los tres de modo 


constante.


Las historias que propusieron los niños


En el grupo de los chicos se planteó realizar una historia con animales (león, leopardo, cebra etc) en


una primera instancia, luego se dividieron en dos subgrupos debido a que era un grupo numeroso. 


Dichos subgrupos presentaron diversas ideas con gran imaginación. Al comenzar a pensar la 


historia los mismos no sabían cómo, lo cual fueron guiados por los alumnos- maestros.


5� Cao Hamburger, 2006 https://www.youtube.com/watch?v=fvdlkgjE8l0







Un subgrupo propuso la idea de representar un programa de televisión en donde las niñas bailaran 


con los varones y la conductora del programa se llamará Susana. El otro subgrupo propuso jugar al 


fútbol en una práctica. Propusieron que la pelota fuese amarilla. Les gustaría que hubiese mucha 


gente mirándolos. Pensaron que hubiese un juez. Crear un cuadro de fútbol llamado “dinamita”, se 


jugaría un partido de fútbol contra “peñarol”. El partido saldría por la televisión. Diseñaron sus 


remeras, rojas y blanca. Entre ellos se repartían los puestos, quién sería el golero, cuantos goles 


harían, etc. Remera con numero 5 color negra. Hay penales porque tocan mano. Hay gol directo al 


arco. Pega en el palo. Jugador lastimado del equipo dinamita, sus compañeros lo ayudan y lo sacan 


para afuera. Entra otro suplente. Fernando Ferrer juega al fútbol. Mario quiere ser golero, a Denis le


gusta el futbol, hacer goles.


Ambos subgrupos estaban muy motivados y entusiasmados con las historias.


Lo que sintieron los estudiantes en esta instancia


“Al respecto de lo que nosotros sentimos al ir por segunda vez al club de niños fue más motivación 


que la primera vez que fuimos, ya que notamos risas y alegría en los niños. En la actividad ninguno 


se fue retirando a jugar como la vez anterior, los errores que tuvimos en la primera visita creemos 


algunos de ellos los pudimos tomar en cuenta para la segunda visita, como lo fue el  tiempo que 


propusimos para realizar las actividades, esta vez fue más corto y eso hizo que no se retirarán o 


aburrieran de la misma.


Nos sentimos más seguros al trabajar con los niños ya que hemos establecido un vínculo con la 


mayoría de ellos. Y sentimos también que la segunda instancia en la que fuimos al club de niños, 


ellos quedaron más motivados con nuestra visita.”


GUION LITERARIO. HISTORIA


Se elabora, a partir de los distintos aportes, en conjunto con la Profesora encargada del Programa 


Cineduca:


Había una vez un niño que aprendió a tocar música con vasos (descubrimiento), un día muy 


entusiasmado se lo enseña a sus amigos. Juntos deciden reproducir el mismo ritmo pero con 


diferentes cotidiáfonos (tenedores cucharas, piedras, entre otros) el problema era que ellos no tenían


un lugar físico para practicar. Ante esto deciden buscar ese espacio mientras ven como los demás 


realizan sus diferentes actividades (fútbol, baile) en sus correspondientes espacios. Golpean 


diferentes puertas, pero no tienen respuestas afirmativas. Cansados de esto deciden hacerse escuchar


cortando la calle. Los vecinos al verlos se sorprendieron de manera positiva disculpándose y 


brindándoles un lugar de reunión.







ORGANIZACIÓN DEL SIGUIENTE ENCUENTRO EN EL CLUB DE NIÑOS


Próximo encuentro: se planifican actividades


 Taller de cámara y guion técnico mediante dibujos.


 Dos situaciones


 Se dividen los roles.


 Nosotros acompañamos a los diferentes grupos y otros observan.


 Definir quienes actúan, quienes filman y quienes son utileros.


 Alguien que saque fotos.


ACTIVIDAD TÉCNICA DEL PROGRAMA CINEDUCA


Para el Taller de Cámara, se planifican dos historias.


En el Taller se muestra la diferencia entre 'mirar' y 'mirar con la cámara', para ello los niños actúan 


según una historia y luego se ven en la pantalla de un televisor.


Historias:


1- Un niño se declara a una niña llevando un ramo de flores


2- Dos amigos juegan a las bolitas, de repente escuchan el sonido de un avión, miran hacia el techo 


y de repente viene otro niños y le quitan las bolitas, ambos vuelven a mirar y las mismas no estaban.


Escena 1
Presentación del personaje y la situación inicial.


 María (personaje principal), en la calle caminando se le cae un vaso de su mochila, mira el vaso 


con atención, lo agarra y sigue caminando.


Escena 2
Comedor o merendero


Grupo de niños merendando, entre ellos María.


María termina su último trago de leche, haciendo hincapié en el sonido al apoyar del vaso.


A Juan se le cae y María comienza a experimentar con su vaso, la mesa y sus manos, sumándose sus


compañeros, creando un ritmo colectivo.


La encargada del merendero con el trapo viene limpiando la mesa y levanta la mesa , los niños se 


van, pero ella antes de eso les entrega los mismos.


Se cierra la puerta.







Escena 3
Exterior del comedor, los niños se retiran con los vasos y al fondo se ve a otros niños jugando en la 


cancha.


Escena 4
En la cancha los niños juegan un partido de fútbol.


TALLER DE CÁMARA


En la tercera visita al club de niños de San Ramón, los presentes fueron veinte. Al vernos llegar se 


alegraron gritando “vienen los practicantes” ya que nos relacionan con la escuela. Apenas habíamos


entrado por el portón cuando los niños desde adentro del salón nos gritaban: “llegaron los 


practicantes, por fin vinieron”… etc.


Decidimos sentarlos a todos en forma de U para que pudieran visualizar mejor todos la televisión. 


El taller de cámaras estuvo a cargo de la docente encargada de Cineduca, Prof. Graciela Acerbi, 


colaborando nosotros en el ensayo y posterior grabación de las situaciones. Antes de comenzar el 


taller un niño escuchaba música alta, manera de llamar la atención, el niño que no ha participado 


mayormente en las actividades anteriores, simplemente escuchaba, no participaba en nada y se reía 


de las historias que creaban los chicos. Por un momento se pudo observar que actuaba como líder, 


ya que tenía dos compañeros junto a él, a los cuales se les preguntó si querían participar. Él contestó


negativamente, por los tres. Luego de insistir a uno de los dos mencionados, que se notaba quería 


participar, terminó haciéndolo. Se pudo observar que los niños que más participaron fueron los más 


pequeños (cuatro a siete años).


Luego de efectuadas las filmaciones en las que actuaban como protagonistas, se proyectó en el 


televisor. Se sintieron sorprendidos de verse en la pantalla, riéndose o escondiéndose cuando se 


veían. Se destacó la diferencia que existe el mirar y el mirar mediante la cámara. Se observó que 


recordaban el corto de la visita anterior ya que lo recordaban claramente y pedían que lo 


volviéramos a mostrar, además de mencionar que en él no había diálogo pero sí sonidos.


La mayoría se vio motivada, participando de una manera u otra., en las distintos roles que la tarea 


implicaba. Uno de los alumnos se ofrece para sostener la cámara y filmar él mismo.


En cuanto se presentaron, de inmediato cada uno sabía lo que le gustaba, de tal modo se le colocó el


nombre del rol que desempeñaría en una etiqueta en su remera. Uno de los niños pide a la profesora 


si podía encargarse de tomar fotografías, una etiqueta que no habíamos preparado, pero él en ese 


momento intervino y sintió que era muy importante tener algún registro de tal forma.







De forma aleatoria repartimos roles de maquilladores, vestuaristas, directores, actores y 


camarógrafos y ensayamos las dos historias, una en cada subgrupo.


En la división de roles se presentaron disconformidades e incluso enojos y dejar de realizar la tarea. 


En cuanto a los vestuaristas y maquilladores demostraron mucha motivación,pero al momento de 


actuar hubo niños que abandonaron el personaje que le correspondía, aunque también algunos se 


vieron muy concentrados y cada uno introducido en su propio rol.


Cuando debían unirse al grupo que les tocó para realizar la representación de la situación, las niñas 


inmediatamente se integraron, a los varones les costó más. Uno de los niños “medianos” (siete a 


diez años) se esconde en el baño para no salir ya que tiene problemas de comunicación tanto en la 


escuela como en el club.


Luego de todo esto, se dispersan un poco, hay algunos que no quieren seguir con sus roles y lo 


dejan. Otros actúan y filman muy bien, están comprometidos con la tarea asignada.


Se les logró explicar a los niños la diferencia entre contar una historia con la cámara y solamente 


actuarla.


EVALUACIÓN DE LA JORNADA


Luego del taller, se evaluó la experiencia , y se decidió —decidimos— no representar la historia de 


ficción que se había propuesto. sino crear otra, a partir de diferentes situaciones improvisadas, eso 


se hará en la próxima visita.


TAREA A REALIZAR EN LA SIGUIENTE JORNADA


Se improvisarán distintas situaciones y se filmarán.


Comentario final: lo que más incomoda a los estudiantes, es el des-orden casi permanente. No 


logran entrar en tarea más de unos pocos minutos. Se considera que la Maestra y educadoras del 


Club de niños no realizan actividades tendientes a la constitución de un grupo, por eso resulta difícil


el trabajo.


Patricio Yanieri, Profesor de música de los niños, ha adoptado la siguiente estrategia: cuando alguno


de ellos toca un instrumento a destiempo, y no deja de hacerlo, sino que sigue y sigue, aquel le pide 


que no se detenga y a los demás, que traten de imitarlo; es una forma de lograr el “orden” a partir 


del “des-orden”. Desde Pichon-Rivière, transforma un saboteador en un líder. Desde Marx, 


estaríamos a medio camino: tesis-antítesis, ¿ podrá superarse la contradicción, bajo una nueva 


forma, para el caso del/ de los saboteadores? …Y seguimos construyendo-reconstruyendo una 


nueva pedagogía…
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APRENDIZAJE: ZONA DE ENCUENTRO.  UNA EXPERIENCIA GRUPAL DE 
INTRODUCCIÓN DE LA INVESTIGACIÓN EN EL ÁMBITO DE LA FORMACIÓN 
EN DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD


ACOSTA, XIMENA; BENTANCOR, JUAN MANUEL, BONILLA, JESSICA; CASTAGNOLA, LORENA; 
FERNÁNDEZ, SOLEDAD; LEMBO, MARIELA; MACEDO, SILVIA; MARTÍNEZ, MELISA; PRIARIO, 
IARA; PRIORE, HERNÁN; SÁNCHEZ, MELISSA; SASIAÍN, INÉS; TOTH, LOURDES; UYTERHOEVEN, 
LIZETTE


Así como el hombre robusto se complace en su destreza física y se


deleita con aquellos ejercicios que reclaman la acción de sus


músculos, así el analista halla su placer en esa actividad del espíritu


consistente en desenredar. (…) Le encantan los enigmas, los


acertijos, los jeroglíficos (…) Sus resultados, frutos del método en su


forma más esencial y profunda, tienen todo el aire de una intuición.


(…) Silencioso, procede a acumular cantidad de observaciones y


deducciones (…) la mayor o menor proporción de informaciones así


obtenidas no reside tanto en la validez de la deducción como en la


calidad de la observación. Lo necesario consiste en saber qué se debe


observar.


 Edgar Allan Poe Los crímenes de la calle Morgue”


INTRODUCCIÓN


En este trabajo se ponen a consideración algunos de los emergentes que se obtuvieron 


como resultado de una experiencia de introducción de la investigación en el ámbito de 


la formación en docencia en la Universidad.  El mismo es fruto de la reflexión conjunta 


de alumnos y docente del curso “Desarrollo Cognitivo del Adolescente y del Adulto” 


dictado por el Departamento de Estudios en Docencia del Instituto de Educación de la 


FHCE, Udelar. 


El objetivo propuesto ha sido comunicar los resultados parciales a los que se han 


arribado al proponer responder grupalmente a la siguiente interrogante ¿cómo creen que


se apropian del conocimiento académico los actores que definen la relación pedagógica?


(Si bien se ha hecho especial énfasis en el enclave universitario, no se planteó como 


excluyente la indagación en otros ámbitos.) 
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La temática de las representaciones discursivas vinculadas a procesos de aprendizaje 


fueron abordadas desde dos perspectivas para las cuales se previeron dos estrategias de 


recolección de información: la que surge a través de las formas en que el propio sujeto 


de aprendizaje (alumno) se refiere a cómo aprende y la que emerge al contrastarla con 


las expresiones que los  docentes (también sujetos de aprendizaje) tienen para referirse a


ella. Ambas fueron  abordadas a través de la realización de entrevistas con preguntas 


abiertas donde importó conocer los detalles de las experiencias y los significados que 


los propios sujetos les atribuyen.


ASPECTOS METODOLÓGICOS


Se optó por un diseño de trabajo de carácter cualitativo exploratorio basado en la 


intención de realizar una aproximación al tema de estudio, la cual no puede ser ni total 


ni definitiva, teniendo en cuenta que: “la investigación exploratoria es necesaria para 


obtener la experiencia que será útil para la formulación de hipótesis relevantes para una 


investigación más definitiva” (Selltiz, et. al., 1980:134)


Con el objetivo de poder estudiar cómo incide la epistemología disciplinar de diferentes 


campos del conocimiento se realizaron entrevistas a estudiantes de diferentes carreras 


universitarias, las que se contrastaron con las de quienes no han accedido a la 


universidad (aún.) Se buscó recabar la opinión de personas de diferentes sexos y edades,


que hubieran alcanzado distintos niveles educativos con el objetivo de poder contar con 


un abanico de opiniones (y matices) más diversificado.


Según lo expresan Taylor y Bogdan (1998): “… debe señalarse que la validez y el valor 


del documento personal no depende de su objetividad o veracidad. (…) lo que se 


pretende es que su historia refleje sus propias actitudes e interpretaciones personales. 


Las racionalizaciones, las fábulas, los prejuicios, las exageraciones, son tan valiosas 


como las descripciones objetivas…” (…) “Si los hombres definen las situaciones como 


reales, ellas son reales en sus consecuencias” (Taylor y Bogdan 1998: 126)
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Las entrevistas cualitativas requieren un diseño flexible de investigación. Según 


plantean los mencionados autores: “Ni el número ni el tipo de informantes se especifica 


de antemano (…) Es difícil  determinar a cuántas personas se debe entrevistar en un 


estudio cualitativo” “La estrategia del muestreo teórico puede utilizarse como guía para 


seleccionar las personas a entrevistar. En el muestreo teórico el número de “casos” 


estudiados carece  relativamente de importancia. Lo importante  es el potencial de cada 


“caso” para ayudar al investigador en el desarrollo de comprensiones teóricas sobre el 


área estudiada (…) Después de completar las entrevistas con varios informantes, se 


diversifica deliberadamente el tipo de personas entrevistadas hasta descubrir toda la 


gama de perspectivas de las personas en las cuales estamos interesados. Uno percibe 


que ha llegado a ese punto cuando las entrevistas con personas adicionales no producen 


ninguna comprensión auténticamente nueva” (Taylor y Bogdan, 1998: 108)


Se realizaron entrevistas preferentemente grabadas (si el informante accedía a ello) con 


una guía que se elaboró en conjunto para que los temas claves fueran explorados. Por 


guía de la entrevista se entiende una lista de áreas generales que permitan a los 


entrevistados hablar sobre lo que ellos consideren importante (sus significados, 


perspectivas y definiciones; el modo en que ellos ven, clasifican y experimentan lo que 


naturalmente relacionan con la temática del aprendizaje). Esas áreas se intentó cubrirlas 


con cada informante; pero no intentó ser un protocolo estructurado. Obviamente se 


siguieron las normas de anonimato y codificación para asegurar la privacidad de los 


informantes.


En esta comunicación preliminar no se pretende dar cuenta de la totalidad del tema 


abordado sino simplemente un primer acercamiento, desde la convicción que se está 


poniendo a debate una temática que ha de poder ser retomada, cuestionada y 


profundizada por otros estudios. Se intenta perfilar entonces un campo de investigación 


con repercusiones en los actores de la comunidad educativa principalmente 


universitaria. 
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ENCLAVE INSTITUCIONAL


El enclave institucional desde el que se hace posible la realización de este trabajo es el 


Departamento de Estudios en Docencia (responsable en el Plan de Estudios 1991 del 


dictado de los cursos insertos dentro de la “Opción Docencia”). Desde hace más de dos 


décadas se forma en docencia universitaria a estudiantes y egresados de otras Facultades


y Servicios Universitarios de la Udelar. Es preciso consignar que en el último 


quinquenio, la movilidad estudiantil promovida por la Nueva Ordenanza de Grado, ha 


facilitado también la incorporación de estudiantes de otras facultades, 


fundamentalmente de Medicina y, en este caso particular, también de la Escuela 


Universitaria de Música. 


La docencia universitaria no puede pensarse con independencia de la investigación y la 


extensión (ya que constituyen la esencia misma de la Universidad de la República de 


acuerdo al  Artículo 2° de la Ley Orgánica); por el contrario, se nutre de ambas, y al 


mismo tiempo las promueve. Es la investigación lo que establece una diferencia 


sustancial entre la educación universitaria y la terciaria. Es pertinente resaltar la 


complejidad de este campo de estudio en la que se presentan de manera intrincada  el 


aspirar a generar nuevo conocimiento, comunicarlo y aprender de ello. La aplicación del


principio del aprendizaje investigativo o de la enseñanza problemática genera espacios 


de reflexión y formación que precisamente atienden esta especificidad de la enseñanza 


universitaria y de la cual este trabajo busca poder –al menos en parte- dar cuenta de ello.


LÍNEAS DE ANÁLISIS


Entendimos que podríamos delimitar tres líneas temáticas que nos planteamos en forma 


de pregunta:


 ¿Cómo se aprende?


 ¿Existen cambios en la forma de aprender a lo largo de la vida?


 ¿Qué  favorece el aprendizaje?
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I) ¿Cómo se aprende?


A pesar que las personas entrevistadas no se conocen entre sí,  parecen haber ido 


delineando a través de su discurso algo parecido a una obra de teatro… 


Escuchemos sus propias palabras, ante la pregunta de uno de nosotros : “¿Qué 


determina que una clase sea adecuada o no?” Una docente menciona varios aspectos 


entre los que destaca un espacio al que curiosamente no denomina aula: “(…) que el 


escenario en el cual se está, esté permitido para habitarlo con alumnos y maestros”


Tenemos un espacio; pero esa entrevistada agrega algo más…


(…) el interés es importante para que la clase sea adecuada, la motivación que


tenga el docente primero para poder generarla con los alumnos; o a veces los


alumnos generan esa motivación en el maestro y está muy bueno cuando se da


esa reciprocidad…


Nos pareció interesante destacar su concepción acerca de la motivación. Usualmente 


desde la psicología cognitivista se aborda esta temática como imprescindible para 


generar aprendizajes pero enfocada casi exclusivamente desde el lado del alumno, sin 


embargo esta entrevistada le asoció un concepto de acción en ambos sentidos. ¿Será 


que es el “buen” docente que deja “buenos” aprendizajes o serán  los “buenos” 


alumnos los generan un “mejor” maestro?


Hace alusión a un espacio habilitado, y a una estimulación biunívoca en los integrantes 


de esa performance, pero veamos además que a los roles tradicionales docente- alumno 


parece que no se les quisiera asignar un guión pre- establecido…


En efecto, las representaciones que tradicionalmente circulan en la sociedad apuntan a 


adjudicar una función de aprendizaje y otra función de enseñanza generalmente 


privativa de cada uno de los polos de la díada. Nos llamó la atención que otra  


entrevistada,  respondiera de esta manera ante la pregunta: “¿Cómo definirías a un buen 


maestro?”


… aquel maestro que le gusta aprender,(…) aquel que se dedica, que se toma su


tiempo, que tiene paciencia, que puede entender, (…) y que deje una marca de


aprendizaje por querer enseñar…”.
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¿Será entonces que ese “gusto por el aprendizaje” es el punto al cual deberían converger


las miradas tanto de “maestros” como de “alumnos”? ¿Será que el “ser docente” implica


ir al rescate de ese  “estudiante” que nos habita y que en el fondo tal vez no se quisiera 


dejar de ser? ¿Será este campo, precisamente, el que da pie para titular esta ponencia 


como “Aprendizaje: zona de encuentro”?  


Nos interesa rescatar un trabajo de Elsa Gatti y  Alicia Kachinovsky que titulan: “Entre 


el deseo de enseñar y el placer de aprender”, en el que anotan: “Podrían haberse 


invertido los términos y titularlo: entre el deseo de aprender y el placer de enseñar” 


(Gatti y Kachinovsky 2005: 83)


Deseos y placeres que se conjugan de una manera muy particular, pues la entrevistada 


citada decía algo más, se refería a dejar “una marca de aprendizaje por querer 


enseñar…”. Hay algo de una inscripción, de una impronta que se deja en el otro, de una 


huella. ¿De una filiación? Tal vez lo que preocupa es cuando esa marca no se produce. 


¿Se juega en ello sólo la intencionalidad del docente?  Porque hay algo de cierto en las 


palabras de Bleger: “Nadie aprende porque otro enseña, sino porque alguien quiere y 


puede aprender”. (Citado por Viñar en: Gatti y Kachinovsky 2005:12) 


Este aspecto tiene una dimensión interesante a develar, fue por eso que en nuestro 


proceso de indagación se nos ocurrió formular la pregunta: “¿Qué hacés o qué hacen 


otros profesores para estimular (motivar) a los jóvenes?” Una joven profesora 


respondió: “Lo más que se puede hacer es ayudarlos a que busquen sus intereses, 


presentando distintas propuestas didácticas, pero con eso solo, no alcanza.”


¿Qué hacer y qué no hacer?, ese parece ser el dilema. Al respecto un alumno de 


Medicina agregaba:  


“Considero buen docente a aquel que sabe explicar de forma clara una idea, a


aquel responsable, que sabe llevar el programa y que le deja cierta autonomía al


alumno (…) En mi facultad nos obligan a hacer mapas conceptuales. Yo  nunca


estudié de esa manera y me parece innecesario obligarnos a hacer eso”


¿Qué se “juega” entonces en ese “escenario”? ¿Es acaso la convergencia del “gusto por 


aprender”, la intencionalidad de enseñar, o la puesta en acto de una curiosidad que en 


parte devela y en parte oculta algo apetecible: ¿el saber? ¿ un fruto que, tal vez, se 


proponga para “ser deseado”?  
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Un joven profesor de Secundaria, respondió de esta manera ante la pregunta: “¿Qué te 


frustra?”


No llegarles a los estudiantes (…) Yo me propongo que cada vez que un alumno


se levante de mi clase, tenga ganas de volver. Cuando no pasa eso creo que sería


un “asado sin adobo”, una “comida sin sal”.


Como verán -y casi sin proponérnoslo- hemos ido adentrándonos en una especie de 


“metáfora alimenticia”.  Los entrevistados con sus ocurrencias nos han llevado de la 


mano del arte escénico al culinario. Entonces tal vez sea pertinente la pregunta: ¿qué de 


un arte se juega en ese oficio de enseñar y de aprender?


II) ¿Existen cambios en la forma de aprender a lo largo de la vida?


Esta fue una pregunta genuina que nos formulamos como grupo. Algunos autores de los 


trabajados en el curso como por ejemplo Piaget tienen su opinión particular, 


documentada a lo largo de su extensa obra. Pero ¿qué dirían los entrevistados acerca de 


este proceso? 


Yo creo que cuando uno es chico (infancia y adolescencia) adquiere el


conocimiento más fácil. Seguramente de grande se complica más porque uno


tiene muchas cosas en la cabeza, o cuenta con menos tiempo, y tiene que atender


a otros asuntos. Creo que hay una etapa para estudiar. Pero independientemente


de eso, aprender se practica toda la vida. (entrevistado de 24 años, estudiante de


la Licenciatura en Interpretación Musical)


¿Aprender? Creo que es más difícil por la capacidad que tiene uno de apertura.


Igual no dejas nunca de aprender ni de asombrarte, pero… a mí me cuesta


mucho entender que el resto de las personas no piensan igual que yo. Eso lo


reconozco. (decía una entrevistada de 54 años)


Una señora jubilada de 77 años de edad agregaba:


Hasta la adolescencia se aprende bien… y después no sé…ahora me cuesta


mucho aprender, me cuesta mucho aprender ahora después de mayor. (…) Me


olvido de las cosas, por eso me cuesta más aprender.
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El aprendizaje, el pasaje del tiempo parece tener sus sombras, sus incógnitas, sus 


vericuetos e insondables caminos, pero también sus luces. Veamos a, esta misma 


entrevistada, contestar la pregunta “¿Qué te gusta o te interesa aprender?”: “Ahora, 


aprender lo de la tablita…” 


La entrevistadora, para entender, necesitó preguntar-se: “¿La tablita?…”  Fue ella 


misma la que se contestó “Ah! la tablet, ¿aprender a usarla? ¡Querés aprender a usar la 


tablet!”.


 “¡Seguro! (…) con la tablet tendría que ser individual el aprendizaje. A medida


que uno crece quizás necesita como un aprendizaje más individual en ciertas


cosas.”


Una docente jubilada, de 58 años, expresaba este proceso de pérdidas y ganancias de la 


siguiente manera:


Mientras estés lucida no hay edad [para aprender] , lo que va cambiando es la


manera porque es verdad que con los años estás menos plástica, menos receptiva


y ya a partir de cierta edad , a mi edad la memoria empieza a jugarte malas


pasadas, pero por otro lado tenés todo un historial de conocimiento previo que si


vos no perdés la capacidad de relacionar cosa con cosa para sacar conclusiones.


Cuanto más vieja sos y más leíste por un lado como que te va alumbrando el


camino (…) ¡ah de esto ya oí hablar!; ¡ah de esto tengo noticias! (….) Cuando al


pasar de los años vas estudiando cosas que tenían que ver con otras cosas


estudiadas anteriormente entonces cuanto más estudias más tenés con qué


relacionar, pero el desgaste de los años es inevitable (eso lo sé ahora).


Nos pareció una manera interesante de poner sobre el tapete aspectos teorizados por 


Ausubel en su concepto de “aprendizaje significativo”. Una de las condiciones que lo 


posibilitarían en palabras del propio autor: “(…) que la estructura cognoscitiva del 


alumno particular contenga ideas de afianzamiento relevantes con las que el nuevo 


material [a aprender] puede guardar relación.” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983:46).


Otro entrevistado, de la misma edad que la anterior, que se desempeña como gráfico, 


rescata algunos aspectos similares al hacer un ejercicio metacognitivo:
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Yo calculo que fui cambiando mi manera de aprender… te vas quedando con lo


que mejor te anda (…) Mis tiempos de concentración no son muy largos; (…)


recogí mucha experiencia asociada a otros. (…) porque el relato oral de historia,


quienes lo hacían, te estaban asociando sus recuerdos, su cultura, su vivencia


aplicada a esas cosas. Es como una suma de aprendizaje aplicado, asociado.


Recibís una selección de la que vos, tal vez, hubieras hecho otra.


Nos interesa mostrar cuántos puntos tiene en común esta respuesta con la idea de Bruner


de que la acción humana no puede ser explicada sólo por los procesos intrapsíquicos, 


sino que necesariamente debe estar situada en lo histórico-cultural y debe entenderse 


como localizada en la suma de las participaciones que los otros (sujetos, artefactos, 


contextos, etc.) tienen en la vida del sujeto: 


“… el conocimiento de una ‘persona’ no se encuentra simplemente en su cabeza,


en un ‘solo de persona’, sino también en las anotaciones que uno ha tomado en


cuadernos accesibles, en los libros con pasajes subrayados que almacenamos en


nuestras estanterías, en los manuales que hemos aprendido a consultar, en las


fuentes de información que hemos conectado a nuestro ordenador, en los amigos


a los que  podemos recurrir en busca de una referencia o un consejo, y así


sucesivamente y casi infinitamente.”  (Bruner, 2006:101).


Resulta casi tentador ponerlo a dialogar con el joven profesor de Historia anteriormente 


citado, quien conceptualizando su práctica educativa de un modo muy singular decía: 


Cuando yo enseño hago un relato, y cuando digo “relato” no estoy hablando de


uno solamente verbal. Mi selección de contenidos de los historiadores que


utilizo, son una selección personal, situada de antemano, por ende eso compone


la construcción de un relato.


A los ojos de Bruner, el campo de estudio de la “psicología cultural” incluye la 


consideración de los contextos donde se sitúa la acción y de las transacciones que 


genera el sujeto con los otros para generar la interpretación.


¿Volvemos entonces a la metáfora del teatro?


III) ¿QUÉ FAVORECE EL APRENDIZAJE?
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Pero no es sólo la edad la que determina un cambio en las formas de aprender. Una 


joven que cursa primer año de Derecho reflexionaba sobre el pasaje de Secundaria a la 


Universidad, especialmente al encontrarse en facultad con la numerosidad, otro de los 


fenómenos que genera cambios en las formas de aprender: [Ahora] “Soy más 


autodidacta No es lo mismo estar en una clase, tener un profesor para 15 que uno para 


150, como a veces pasa.”


La importancia de lo vincular fue rescatada por un entrevistado de 49 años, técnico en 


diseño de jardines al que se le preguntó “¿Qué facilidades encontrás a la hora de 


aprender?”: “Ayuda, una contención afectiva, de comunicación, de ver qué querés abrir 


al otro…”


En palabras de Pichon Rivière: “La comunicación es el riel del aprendizaje” (1971:64). 


Es la impronta psicoanalítica en la que bebe este pensador, la que le permitió analizar 


las ansiedades y resistencias que se movilizan ante una situación de cambio, y que 


pueden operar como  obstáculo epistemológico. 


Es que Freud en 1905 había teorizado acerca del vínculo de la  pulsión de saber con el 


apoderamiento; pero fue  Mèlanie Klein  quien  enfatizó los aspectos que la unen al 


sadismo. 


Precisamente interesa destacar este aspecto que surgió ante la pregunta: “¿Cómo pensás 


que se aprende?” una entrevistada, psicóloga, dice: “Tocando los conceptos, como 


desarmando lo que otros pensaron antes”. 


La identificación con la madre y sus vínculos con la pulsión epistemofílica datan de las 


primeras obras de Klein (1928). Precisamente aprendizaje, identificación  y 


competencia son los temas que una púber entrevistada por su madre sintetizó de la 


siguiente manera:


—Vos hacías cuadros que tenés en la pared. Yo quería ser como vos y dibujaba.


Yo quiero ser mejor que vos. 


—Ya sos mejor que yo.(agrega su madre)


La entrevistada responde: ¡Mentira!, eso lo decís porque estás en una entrevista.


Ser niño no es tan fácil porque hay gente que no te toma en serio, piensan que


todo lo que decís es una broma.
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El proceso de aprendizaje también remite a un lado doloroso. Fue esta misma  


entrevistada de 11 años la que puso en palabras estos aspectos al preguntársele si su 


hermano mayor aprende algo de ella, a lo que respondió: “No, es soberbio” 


La importancia de la humildad, de también poder tolerar el no saber como parte 


indisoluble del proceso de aprendizaje. Pero también una cierta la empatía para poder 


desplegar esta capacidad. Un adolescente de 14 años mencionó:


Cuando tenemos empatía, nosotros los homo sapiens empezamos a tener


imaginación que fue lo que nos diferenció de los neanderthalenses, entonces la


empatía se desarrolló en la evolución


A modo de conclusión sinteticemos lo aportado por los entrevistados:


Una clase es un “escenario permitido para habitar”. Donde se palpa la motivación de un 


docente y el interés de los alumnos que son los que recíprocamente alimentan la 


motivación del maestro. Éste deja una “marca de aprendizaje” por querer enseñar; pero 


también habilita la autonomía del alumno; presenta distintas propuestas didácticas con 


la meta de que el otro tenga ganas de volver…


El pasaje del tiempo deja su impronta; se va cambiando la manera de aprender. Habría 


una percepción que de mayor cuesta más, porque uno tiende a olvidar, o porque los 


tiempos de concentración no son muy largos, o porque uno tendría  una menor 


plasticidad o “capacidad de apertura”. Quizás se necesita un aprendizaje más individual;


pero por otro lado se ha adquirido todo un historial de conocimientos previos que son 


los que habilitan a relacionar lo nuevo con lo ya sabido para poder sacar conclusiones, 


pues se ha recogido mucha experiencia asociada a los recuerdos y vivencias relatados 


por los otros. Si bien el desgaste de los años es inevitable, al pasar la raya parece que  se


gana, al menos en la suma de aprendizajes, en cultura; también se construye un relato 


con una particular selección de contenidos.
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Pero no es sólo la edad la que determina cambios en las formas de aprender, también la 


numerosidad,  ésta obliga a  ser  “más autodidacta”. Como fenómenos que facilitan 


estos procesos fueron señalados la comunicación, empatía y contención afectiva. Y si 


bien se piensa con el auxilio de los otros, también es preciso poner en juego algo de 


agresividad y autorizarse a “desarmar” lo que otros pensaron antes. Aparecieron 


asociados aspectos identificatorios y a la vez competitivos, como el copiar al modelo, 


con el deseo de superarlo y ser mejor que la generación que nos precede. Existe un lado 


doloroso de este proceso, el tener que reconocer la falta de saber, el que no se puede 


abarcar todo. 


Entonces, para poder aprender, ni neardentales ni soberbios.
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AL ENCUENTRO DE UNA PEDAGOGÍA SOLIDARIA EN EL MEDIO RURAL


CÉSAR BENTANCOR Y MARISOL CABRERA


El siguiente trabajo aborda la práctica de una pedagogía solidaria retomando el principio del 


aprendiz como maestro promoviendo un diseño con nuevas rutas de abordaje pedagógico que se 


realizan en la Escuela 168 de Rincón del Colorado. Se proponen acciones para una reinterpretación 


de la experiencia que subyace a un proyecto de aprendizaje en servicio, con la participación de 


estudiantes de bachillerato en el medio rural y se enmarca en las actividades propuestas por 


Comunidad de Aprendizaje (CODEA) del Departamento de Estudios en Docencia.


Palabras clave: pedagogía solidaria- aprendizaje en servicio- participación.


INTRODUCCIÓN


Hemos cambiado el conocimiento por la emoción: que es también una


manera de penetrar en la verdad de las cosas.


Ermilo Abreu Gómez


¿Cómo repensar el aula en la integración de los aprendices como maestros? ¿Cómo re-construir 


saberes más allá del aula del liceo? ¿Podemos abrir la puerta del salón y co-enseñar profesores (de 


enseñanza media) y maestra (de educación primaria)? ¿Sómos los maestros y profesores promotores


de aventuras de aprendizajes que enriquecen saberes y construyen desafíos? 


Es necesario diseñar nuevas rutas de abordaje pedagógico, para enamorar a los estudiantes de 


nuestra pasión, en la suma de ricos aprendizajes, como definición de ejercicios educativos que nos 


reposicionan en nuestro rol de enseñantes. Pensamos en una propuesta que contemple educadores 


abiertos al cambio educativo y posibilitadores de nuevos espacios de enseñanza que no se limiten al 


aula. 


Reflexionamos una vez que regresamos de la escuela 168 de Rincón del Colorado, de Canelones, 


Uruguay, la posibilidad de reencontrarnos con maestras comprometidas, que promueven 


aprendizajes potentes, reconociendo la importancia de saber a enseñar en espacios dinámicos y 


abiertos. 







¿Cómo abrir nuestras prácticas docentes para abrir así el aula a la diversidad de aprendizajes que se 


construyen en contexto más allá del aula? Llegamos a la escuela que se muestra dispuesta a 


encontrarse con nuevos actores (estudiantes y docentes) con el acto que implica compartir nuevos 


espacios de aprendizajes, previamente preparados por las maestras y potenciados en cada jornada 


pedagógica. 


La motivación se sustenta en el diseño, proyección y profundización del Proyecto Aprendizaje- 


Servicio que surge del aula de tercer año de bachillerato y se vuelcan a los aportes y nuevas 


construcciones de los estudiantes de la escuela rural. En esta línea pedagógica  organizamos una 


huerta ecológica escolar, definida como proyecto de centro de dicha institución educativa. 


Una parte importante de la motivación inicial del proyecto es que todos los participantes


puedan conocer y entender los alcances de la propuesta del aprendizaje- servicio, y sus


diferencias con otros tipos de actividad social y con otras estrategias de enseñanza (…) si los


padres o las familias de la comunidad educativa conocen a fondo el tipo de propuesta que se


llevará a cabo es posible que surjan aliados, colaboradores y actores potenciales que


contribuyan a enriquecer la experiencia (…) (CLAYSS, 2013: 34).


Es nuestro propósito intentar romper con el escepticismo que presuponen los trabajos académicos 


de investigación cuando están alejados de las prácticas como expresa Pérez-Gomar (2011: 152): 


La idea de la investigación como estrategia para la mejora es objeto de cierto escepticismo por


quienes trabajan en educación: los trabajos propios de la academia tienen relativo impacto en


las prácticas. Y aumentan las distancias entre los agentes que integran el campo académico


(investigadores) y el de las prácticas (docentes), quienes cuestionan los diseños, las estrategias


y los resultados de sus investigaciones, y no encuentran en ellas soportes para su tarea.


Tampoco se ven reflejados en sus generalizaciones y en las sugerencias que emanan de la


investigación educativa ortodoxa.


EL REENCUENTRO PEDAGÓGICO


Es interesante compartir con ustedes la alegría del reencuentro “pedagógico”, en una experiencia de


investigación-acción que nos reúne por quinta vez. La importancia de un presupuesto educativo que


nos convoca cada año, con nuevas generaciones, habilita que nuevos agentes de voluntariado 


solidario se suman al desafío de aprender en un escenario novedoso y creativo.


Estos estudiantes están comprometidos con un curso de Estudios Económicos y Sociales que los 


desafía a vivenciar experiencias sociales, les permite reflexionar sobre el lugar del niño, el papel de 


la educación, la familia, las comunidades rurales. Estas vivencias que de una manera u otra los 


involucra desde lo específicamente humano y les permite redescubrir o definir su rol social. 







Consideramos que estas propuestas didácticas son altamente enriquecedoras, se transforman en 


potentes dispositivos de enseñanza que provocan diversos frentes de aprendizaje en y más allá del 


aula. 


Nuestra tarea consistió en provocar a los estudiantes diciendo: “En este curso visitaremos una 


escuela rural”. Esa declaración desconcierta un poco a los estudiantes involucrados hasta que llegan


a la escena. Allí todo cambia porque se encuentran con el desafío de vincularse con estudiantes 


desde nivel 4 a 12 años.


La planificación de la actividad surge en el aula y comenzamos a interrogaros: ¿Por qué es 


importante realizar actividades en contextos rurales? ¿Qué actividades realizaremos con los niños 


de la escuela rural? ¿Cómo diseñar una huerta ecológica en la escuela? ¿Qué tienen que saber los 


niños? 


ACCIONES PARA UNA REINTERPRETACIÓN DE LA EXPERIENCIA


Nos motiva pensar la especificidad del contexto rural en las actividades de la enseñanza. La 


búsqueda del origen de la distribución espacial de la escuela pública uruguaya, las tensiones frente 


al vaciamiento “de la campaña”, la pertinencia de lo rural frente a los embates del neoliberalismo, 


son aspectos de los que la institución no está ajena. 


La escuela rural abre sus puertas, convoca a la movilidad de cuerpos, de textos escritos en el 


paisaje, de saberes aprendidos por algunos padres que enseñan a sus hijos, la tradición rural. 


Esos saberes conversan y piensan sobre un curriculum que tiene una larga tradición de prácticas 


escolares también aprehendidas por las maestras en la institución. ¿Cuál es el proyecto o la promesa


que convive en esos saberes? Lo propedéutico se entrelaza en el ejercicio de la solidaridad. Si 


rastreamos la etimología de la palabra solidaridad, nos remitimos a solidus (sólido, firme, 


compacto) con un sufijo dad, vinculado a su cualidad. Entre la huerta y el jardín, potenciar la 


sensibilidad de los estudiantes, la inteligencia naturalista, volver la mirada a la naturaleza, la belleza


de la tierra, el crecimiento de los vegetales, el colorido de las flores y el perfume del cantero 


aromático, el lugar de lo lúdico, un juego que se transforma en trabajo, con la azada, la pala de dar 


vuelta tierra, el rastrillo. Reconocer el valor de los suelos, el uso de los recursos naturales, el manejo


del agua, las semillas, la administración y uso de los almácigos, trasplantar los plantines, así como 


los diferentes tipos de siembra, que se transforman en contenido. 







Lo rural como escena y como esencia de los aprendizajes, el lugar donde se aprende, las dinámicas 


humano- económicas y naturales que allí transitamos y en los que se inscriben nuestras prácticas 


educativas y de investigación, le dan otro alcance al saber de los alumnos que viven en contexto 


rural, conviven con la naturaleza y transcriben de forma permanente un saber experiencial en 


nuevos contenidos transversales solicitados por el programa de educación primaria. La escena de 


aprendizaje, el lugar geográfico con la naturaleza a flor de piel, lo cual trasciende las paredes del 


aula, se transforman en el contenido, y esencia de aprendizaje. 


¿Qué es lo sólido, compacto firme y compacto en esa permanencia de la escuela rural? La 


emergencia de lo sentido, en momentos que la industria de lo cultural y del espectáculo irrumpen 


con un sello incuestionado, podría implicar un “atraso cultural” la apuesta a una huerta ecológica, el


encuentro con estudiantes de otro tramo educativo. ¿Que podría significar aprender una y otra vez a 


sembrar la tierra? ¿Qué aprendizajes potentes promueve la escuela rural? ¿Cuál es el mito del 


cambio epocal, de las tecnologías que nos acercan el planeta en dos segundos y la reinvención 


pedagógica del aprendizaje de la espera para observar crecer una planta de acelga?


Compartimos un fragmento del libro maya con la sabiduría ancestral de los antiguos pobladores que


conciben la búsqueda de una conciencia para lograr el estado necesario. 


La libertad del hombre no es como la libertad de los pájaros. La libertad de los pájaros se


satisface en el vaivén de una rama; la libertad del hombre se cumple en su conciencia (Abreu,


2008: 68)


Tal vez deberíamos pensar la escuela rural como “práctica de libertad” siguiendo la huella de Paulo 


Freire, en la búsqueda de un origen sensible de encuentro con la madre tierra entendida como sostén


de vida. 


Esto también lo experimentamos en estos diseños educativos de alta transversalidad, aquellos 


estudiantes de bachillerato que salen del liceo, para vivir una jornada de aprendizaje múltiples y 


significativos en la huerta de la escuela rural y los alumnos de la escuela rural que salen del aula al 


patio atendiendo nuevas labores de didáctico- pedagógicas, mediante la experiencia de la huerta 


ecológica, motivada por adolescentes- jóvenes alumnos del liceo.


A MODO DE CONCLUSIÓN


El trabajo en contextos rurales abren expectativas e interrogantes en proceso de análisis actual. La 


clave pedagógica de la solidaridad como huella que marca las subjetividades, las actividades y las 


prácticas, redefine el por qué embarcarnos con estudiantes que se encuentran con otros, en ámbitos 


rediseñados para comprender el aprendizaje como descubrimiento experiencias que son disfrutadas 


por todos: bachilleres y escolares.







Las rutas de abordaje pedagógico en escuela N° 168, Rincón del Colorado, nos ha permitido como 


Comunidad de Aprendizaje y como equipo pensar prácticas, investigar sobre las mismas, ampliar la 


participación e incluir la pedagogía solidaria como herramienta potente de aprendizaje.


Cada año resignificamos la experiencia, con nuevas generaciones y otros estudiantes, ¿Cómo 


motivar nuevas experiencias de aprendizaje- servicio en las aulas del bachillerato? ¿Cómo abordar 


lo interdisciplinario y el valor del contenido en un intercambio pedagógico entre primaria y 


secundaria? Los alumnos de sexto año en el curso de Estudios Económicos y Sociales han sido los 


responsables de co-organizar con nosotros nuevos proyectos pedagógicos, incluyendo la 


transversalidad de lo metodológico y los contenidos en aulas multigrado. Aquí la pluralidad de los 


aportes de los estudiantes de diferentes grados potencian los diseños didácticos organizados por los 


docentes en ambos ciclos. La motivación de los alumnos liceales que llegan a la escuela rural, está 


en la escena de aprendizaje en la que ellos son colaboradores de sus docentes, compartiendo 


experiencias de aprendizaje con los estudiantes de la escuela. 


Venimos descubriendo los docentes que trabajar en colaboración y con diseños de aula extendida, 


promueve lo interdisciplinario, lo colaborativo en la enseñanza y el aprendizaje de nuevos diseños 


pedagógicos, posiblemente modélicos para volver a comprender lo educativo más allá del contexto. 


Se atienden de esta manera, las propuestas de carácter experiencial, reforzadas por el contexto rural,


como ha sido para nosotros la elaboración de una huerta ecológica entre los estudiantes de la 


escuela de Rincón del Colorado y los alumnos de bachillerato del Liceo Nro. 1 de La Paz, bajo la 


motivación de las docentes de la escuela. Esas propuestas incluyen el locus del  docente 


investigador, que reaprende del aula, de sus prácticas en colaboración, creación, altamente 


motivacionales y reflexivas. 
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¿QUÉ VALORAN LOS ESTUDIANTES EN EL DESEMPEÑO DE SUS DOCENTES?


ANALÍA CORREA, MARTINA DÍAZ, PILAR RODRÍGUEZ


RESUMEN


Desde el año 2010, luego de consolidada la Unidad de Apoyo a la Enseñanza (UAE) del 


Centro Universitario Regional del Este (CURE), se implementan y sistematizan evaluaciones 


estudiantiles a fin de cada semestre curricular. Las mismas están orientadas a recoger las 


valoraciones de los estudiantes en torno a tres objetos: el Centro Universitario, las asignaturas


y los docentes.


En esta oportunidad el equipo de la UAE se detiene en el análisis de las evaluaciones de los 


estudiantes sobre sus docentes observando las distintas valoraciones que ellos hacen sobre el 


desempeño docente.


Se observaron los resultados de las evaluaciones docentes aplicadas desde el 2011 a 2013 en 


el CURE. Este cuestionario interroga a los estudiantes sobre distintos aspectos en el 


desempeño docente e incluye una pregunta abierta sobre la valoración general del docente. Se


comparan los resultados de las preguntas cerradas para las variables formación, planificación 


y estrategias innovadoras con la valoración global.


Se observó que la pregunta abierta de valoración sobre los docentes recoge la opinión de las 


variables estudiadas en este caso, pues existe una coherencia entre estas variables para la 


valoración de los docentes y la valoración general de los mismos. Las tres variables 


estudiadas entonces tienen peso a la hora de emitir una valoración global del docente. No se 


apreció gran variabilidad o diferencias de matices en las calificaciones/comentarios que 


dejaron sobre los docentes.


Los resultados obtenidos son aportes considerables para el análisis de la función docente, 


para el planteamiento de posibles acciones de mejora relacionadas con la propuesta 


curricular, actuación docente, calidad de la educación y además son insumos para la discusión


sobre la necesidad o no de complementar las evaluaciones estudiantiles con otro tipo de 


enfoques o perspectivas sobre el desempeño docente.


Palabras clave: Evaluación estudiantil, desempeño docente, función docente







INTRODUCCIÓN


La evaluación, como forma de mejorar la calidad de la educación superior, permite un 


diagnóstico y una acción constante sobre los procesos de mejora. En este sentido 


consideramos que la Unidad de Apoyo a la Enseñanza (UAE) del Centro Universitario 


Regional Este (CURE) posee una perspectiva de desarrollo que reclama la valoración de la 


pertinencia del proyecto educativo universitario regional, la construcción de demanda, las 


dificultades de acceso-permanencia-logro, el monitoreo de los procesos de construcción del 


conocimiento, las necesidades pedagógicas de los docentes, entre otros factores del proceso 


educativo.


Las evaluaciones estudiantiles se crearon con el fin de alcanzar los siguientes objetivos:


 Valorar la aplicación de los programas.


 Conocer el grado de satisfacción de los usuarios con respecto a la pertinencia 


curricular, actuación docente, oferta académica, acceso a tareas de investigación y 


extensión, sistema administrativo, cogobierno.


 Detectar áreas a mejorar.


 Plantear acciones de mejora en relación a estas dimensiones: propuesta curricular, 


actuación docente, promoción de cultura evaluativa, calidad de la educación (y otras a


definir).


A través de las evaluaciones estudiantiles se pretende beneficiar a todos los actores que 


conforman el centro universitario: estudiantes, docentes, autoridades, funcionarios/as y la 


sociedad civil en general.


En el CURE estas evaluaciones han sido aplicadas desde el año 2009, realizándose los 


primeros años mediante recolección de datos manuales (encuestas en papel). En el 2012 se 


logró dinamizar este proceso a través de la implementación de la encuesta en forma virtual a 


través de la plataforma EVA, generando rapidez en la obtención de la información y 


procesamiento de la misma. Una descripción más detallada sobre este procedimiento se 


puede encontrar en Correa, Rodriguez y Diaz (2015).


Se realizan anualmente informes particularizados sobre las evaluaciones docentes, las que se 


envían a cada interesado así como al coordinador de carrera.







OBJETIVO


Comparar los resultados de las evaluaciones estudiantiles de docentes en las variables 


formación, planificación y estrategias innovadoras, con la valoración global.


MÉTODOS


La evaluación de la educación, entendida ésta como realidad compleja, requiere de precisión 


y pluralismo en cuanto a los métodos y técnicas a utilizar.


Adherimos a autores como Cook y Reichardt (1986), García Hoz (1994) y Pérez Juste (2006) 


quienes consideran que se debe apelar al principio de complementariedad metodológica para 


evitar reduccionismos y garantizar una amplitud en la búsqueda de información.


Esta apelación a la complementariedad de enfoques tiende a evitar posicionamientos 


dogmáticos desprovistos de la indispensable flexibilidad reclamada por el abordaje de una 


realidad social compleja.


La recolección de datos: el cuestionario


El instrumento elegido en esta etapa para recoger información es el cuestionario. La elección 


de este instrumento se justifica por la necesidad de recabar una cantidad considerable de 


datos con la mayor facilidad posible. El primer paso fue entonces la creación de un 


cuestionario para medir las variables que intervienen en el proceso educativo que tiene lugar 


en el CURE, para lo cual fue necesario crear una propuesta que reúna todos los aspectos o 


dimensiones que intervienen en el proceso.


El primer paso en la construcción de un instrumento de recogida de información debe ser la 


identificación de su propósito, es decir, la identificación de los usos o la naturaleza de las 


inferencias que se pretende hacer de las puntuaciones del instrumento. Esto, además, 


determinará el tipo de ítems que se habrá de construir y seleccionar.


El segundo paso en la construcción de un instrumento es la planificación de éste. Hay dos 


grandes aspectos a tener en cuenta: el contexto en el que se aplicará y sus características 


internas.


Se realizaron análisis de frecuencias relativas de las respuestas a las preguntas.


Para este trabajo se utilizaron solamente tres variables dentro de la dimensión “Características


profesionales de los docentes”. Las mismas se detallan a continuación:







1. Los docentes tienen una formación adecuada para el dictado de la asignatura


2. Sus clases demuestran planificación y preparación


3. Introduce en sus clases contenidos, recursos o métodos innovadores


Estos resultados se comparan con la pregunta abierta que se incluyo al final del cuestionario, 


que requería a los estudiantes realizaran una valoración global del docente.


RESULTADOS


En las siguiente tabla se presentan los porcentajes de estudiantes que estuvieron de acuerdo 


con las tres afirmaciones estudiadas.


Variable 2011 2012 2013


Los docentes tienen una 


formación adecuada para el 


dictado de la asignatura


56% 43% 92%


Sus clases demuestran 


planificación y preparación


59% 40% 84%


Introduce en sus clases 


contenidos, recursos o métodos 


innovadores


59% 42% 69%







A continuación se detalla el análisis de la pregunta abierta sobre la valoración general del 


docente.


2011: Se destaca principalemnte la formación académica de los docentes y su predisposición 


y motivación en el dictado de las asignaturas generando un adecuado ambiente de estudio y 


aprendizaje (21 frecuencias).


2012: También se destaca la formación académica de los docentes y su predisposición y 


motivación en el dictado de las asignaturas generando un adecuado ambiente de estudio y 


aprendizaje (4 frecuencias).


2013: Se recibieron 294 valoraciones de los docentes. De estas un 92 % fueron positivas 


(“muy buen docente”, “excelente docente”, “bueno” por ejemplo) habiendo dentro de estos 


casos valoraciones más y menos profundas sobre los mismos.


DISCUSIÓN


De acuerdo a los resultados obtenidos se puede destacar que aumentó notoriamente el 


porcentaje de estudiantes que respondieron de manera positiva a las tres variables estudiadas, 


especialmente la variable “formación de los docentes”. Esta variable, a su vez, es la mejor 


valorada en los años 2012 y 2013 dentro de las tres observadas. En 2013 además se observa 


una gran diferencia entre las proporciones de respuesta a las variables “formación de los 


docentes” y “preparación de las clases” y la variable “innovación en contenidos, recursos y 


métodos”.


Asimismo, estos porcentajes se vieron reflejados en todos los casos en las valoraciones 


generales que realizaron los estudiantes sobre los docentes. Se puede concluir entonces que la


pregunta abierta de valoración sobre los docentes recoge la opinión de las variables 


estudiadas en este caso, pues existe una coherencia entre estas variables para la valoración de 


los docentes y la valoración general de los mismos. Las tres variables estudiadas entonces 


tienen peso a la hora de emitir una valoración global del docente.







Encontramos una limitación en cuanto a que la pregunta abierta recoge información 


cualitativa y muchas veces los estudiantes no son lo suficientemente explícitos en cuanto a 


sus comentarios. Es decir, no se aprecia gran variabilidad o diferencias de matices en las 


calificaciones/comentarios que dejan sobre los docentes.
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HUELLA INSTITUCIONAL SONORA. 


ENSAMBLE ENTRE PSICOLOGÍA INSTITUCIONAL Y MÚSICA POPULAR1


ALICIA CORVALÁN DE MEZZANO


RESUMEN


La Escuela Popular de Música (EPM), una de las primeras creadas para formar músicos populares 


en Buenos Aires, Argentina, siendo reservorio de historias sociales guarda memoria de sus orígenes 


y acontecimientos posteriores, dejando huella en sus continuidades y sus discontinuidades.


La Psicología Institucional permite visibilizar el cruce de una organización educativa con una 


institución de la cultura, la Música. Se analiza ese lugar intermediario institucional entre los sujetos 


y la sociedad que deja una huella institucional sonora.


Una etapa de consultoría y una posterior investigación, trasmite la palabra de los actores 


institucionales.


La música popular puede ser pensada como metáfora o modelo de una sociedad, respetando la 


individualidad e intentando una construcción conjunta, unida desde la diversidad, no uniforme.


Representaciones sociales, creencias y mitos, prácticas y vínculos intersubjetivos conforman la 


trama institucional en la dinámica dialéctica entre aspectos instituidos e instituyentes.


Las nociones de cultura, memoria e identidad constituyen una red conceptual-vincular. La memoria,


la identidad y el patrimonio regional se conjugan en el escenario institucional de la EPM, a través 


de su cultura e identidad fundada en el lazo social institucionalizado.


La Psicología Institucional constituye un tejido de comprensión interdisciplinaria centrada, para este


caso, en las representaciones sociales, la antropología de los sentidos y el psicoanálisis.


Los objetivos sociopolíticos y las configuraciones vinculares instituidas en la EPM son modos de 


crecer hasta lograr una autonomía que asegura la valorización de la música popular por vía 


académica, obteniendo una doble satisfacción: institucional y personal, realizando un sueño 


individual y colectivo.


Reconstruir la historia institucional posibilita reconocer la cultura e identidad institucional, 


develando el argumento mítico, imaginario, inconsciente, que sostiene su estructura racional.


1� Esta presentación corresponde al primer capítulo del libro Huella institucional sonora. Ensamble entre Psicología Institucional y 
Música Popular.







PRESENTACIÓN DEL TEMA E INTERROGANTES INICIALES


Dicen que tiene siete lenguas la boca del dragón. Yo no sé. Pero me consta que


muchas más lenguas tiene la boca del mundo, y el fuego de sus lenguas nos


abriga. Será siempre poco cuanto se haga para defenderlas del desprecio y del


exterminio.
Galeano, 2004: 1


Indagar acerca de la construcción de la cultura e identidad de una escuela de música popular es un 


intento novedoso desde la Psicología Institucional en Argentina.


La Escuela Popular de Música (EPM) es la organización elegida, por ser una de las primeras 


creadas con el objetivo de formar músicos populares.


La temática es relevante porque contribuye a recuperar el patrimonio nacional y regional a partir del


estudio institucional de un caso.


Lo institucional continúa siendo un área de vacancia en investigación y más aún referida a 


instituciones ligadas al arte y en particular a la música popular. Sin embargo, su importancia radica 


en el hecho de estar ligadas a la creatividad, la socialización, el rescate de la tradición y posibilitar   


transformaciones para el patrimonio regional.


Así, la institución seleccionada es reservorio de historias sociales, como lo es el conjunto de 


instituciones; todas guardan memoria de sus orígenes y acontecimientos posteriores, que van 


dejando huella, con sus continuidades y sus discontinuidades.


Según J. P. González (2007), alrededor de la década del 80 algunos investigadores en América 


Latina prestaron atención a la industria cultural y a la cultura de masas, centrándose en la música 


popular y enfatizando el medio urbano donde se crea esa música.


La Psicología Social, campo disciplinario donde se incluye la Psicología Institucional, constituye un


campo teórico-práctico que, al igual que la Música, requiere considerar la interacción social y la 


comunicación desde el enfoque de la intersubjetividad como cuestión central. El tema de la 


interacción se acentúa particularmente en el caso de la música popular, según afirma J. Lacárcel 


Moreno (1995).


El tema elegido, entonces, permite el cruce de una organización o institución, la Escuela Popular de 


Música, con una institución de la cultura, la Música, con lo cual se afronta la errónea antinomia 


entre el mundo científico y el de las artes.







Analizar esta organización otorga la oportunidad de realizar una investigación científica que 


considere a la organización como un lugar intermediario entre los sujetos y la sociedad –, concepto 


éste desarrollado a partir de autores psicoanalíticos como S. Freud (1948), D. W. Winicott (1972), 


E. Erikson (1979), R. Kaës (1998), N. Aubert y V. de Gaulejac (1993).


Una extensa formación teórica y práctica en Psicología General, Educacional, Clínica psicoanalítica


individual, grupal e institucional, acompañada de estudios de posgrado sobre otros campos de las 


ciencias sociales y humanísticas, sustentan el desarrollo de esta producción.


Bauman (2005: 133) sostiene que a partir del distanciamiento entre Estado y nación “las llamadas 


‘concepciones’ culturales de la identidad se están volviendo a poner de moda entre los colectivos 


que buscan puertos estables, a salvo de las mareas de cambio incierto”.


Nos parece que la música popular puede ser pensada como metáfora o modelo de una sociedad 


posible; de una sociedad que trabaje respetando la individualidad, para alcanzar una construcción 


conjunta, grupal e institucional.


Las condiciones de la sociedad actual, en cuanto a los cambios institucionales que se profundizan, 


la acuciante necesidad y el creciente interés por la gestión cultural, junto al respeto simultáneo de 


valores colectivos e individuales coexistentes en toda sociedad democrática, justifica el interés de 


este tema a la vez que contextualiza apropiadamente esta obra.


La investigación se centra en la identidad y cultura de esta institución, que funciona como 


transmisora y preservadora de un patrimonio cultural específico: la música de los pueblos 


americanos, haciendo foco en tal característica institucional. No es una investigación centrada en la 


condición de escuela desde cuestiones didáctico-pedagógicas; sí en sus peculiaridades 


institucionales, así como en su potencial de transmisión de la cultura musical popular de América. 


Se intenta descubrir la trama institucional construida a través de las prácticas y las narraciones de 


los integrantes que trabajan y estudian en la institución: directivos, profesores, empleados 


administrativos, de seguridad, mozos del bar anexo y alumnos.


La cercanía fundacional desde el punto de vista cronológico permite advertir, en el período de 


tiempo considerado, las realizaciones logradas respecto de los propósitos iniciales instituyentes.


A. M. B. Bock (2008) afirma que los profesionales de este continente deben aún descolonizarse, 


redescubrir las producciones psicológicas propias de cada país saliendo del aislamiento. Considera 


importante, a partir del MERCOSUR, la articulación constante entre entidades de psicólogos de los 


países del Cono Sur junto a México y Cuba. En conjunción con ello, insta a la construcción de 


referencias teóricas nacionales, así como a dar identidad a los quehaceres específicos de la 


Psicología.







Se acuerda parcialmente con esta posición, dado que no parece posible ni científicamente serio 


excluir todo pensamiento científico que no sea latinoamericano, en especial cuando la producción 


internacional brinda aportes intelectuales a nuestros países, si bien es frecuente la invisibilidad 


mundial de profesionales y científicos debido a problemas de hegemonías político-económicas.


La tarea básica es el debate de las diferencias y de las semejanzas; de las referencias 


epistemológicas que hemos utilizado en nuestras psicologías, guiados por la certeza de que la 


Psicología puede contribuir a la construcción de condiciones dignas de vida en América Latina.


Las preguntas principales de las que parte este trabajo investigativo son:


 ¿Cómo constituyeron la cultura e identidad organizacional de la Escuela Popular de Música?


 ¿Es la música popular el núcleo fuerte identitario en esta organización?


 ¿Es esta organización un modelo de convivencia en el cual la música popular funciona como


un elemento de ligazón colectiva pluricultural que admite la diversidad?


Los interrogantes que se desprenden de ellas son:


 ¿Cuáles son los aspectos instituidos y cuáles los instituyentes en este tipo de organización?


 ¿Qué características culturales, ideológicas, políticas, económicas, definen su identidad 


organizacional?


 ¿Qué permaneció y qué cambió, en el período de diez años, de su cultura e identidad 


organizacional?


 ¿Qué marca subjetiva imprime este tipo de organización en sus integrantes?


 ¿Existe relación entre el ensamble de música popular y la transmisión de un modelo de 


convivencia democrático?


En principio, es la música popular la razón de existencia de esta organización, estando entre sus 


objetivos formar intérpretes de música popular americana. Se  contextualiza el tema abordado en un


territorio geográfico-cultural-musical que abarca toda América de norte a sur, en un período que se 


inicia para la Escuela Popular de Música del Sindicato Argentino de Músicos en 1991 y se extiende 


hasta el presente.


La investigación se desarrolla con los siguientes objetivos:


1. Caracterizar creencias, valores, rituales, símbolos, héroes, mitos, historia institucional, 


espacios, propios de la Escuela Popular de Música.


2. Indagar las relaciones recíprocas entre la cátedra de Ensamble y otras con la finalidad de 


conocer sus formas de cohesión.







3. Analizar las prácticas al interior de la escuela con el fin de detectar un aprendizaje de la 


convivencia en la diversidad desde lo musical.


4. Estudiar el rol social de esta institución que sostiene y transmite el patrimonio cultural 


americano formando músicos populares.


MARCO TEÓRICO. DOS METÁFORAS DE LA PSICOLOGÍA INSTITUCIONAL: LA 
TOLVA Y EL OBRADOR


Para analizar una institución con la finalidad de investigar o la de realizar una consulta institucional,


en calidad de investigador en un caso y de consultor en el otro, es preciso constituir un marco 


teórico que sostenga, justifique y acompañe el recorrido necesario para ambas tareas.


El marco teórico referido en esta obra corresponde a una perspectiva de la Psicología Institucional 


presentada en anteriores publicaciones (Corvalán de Mezzano, 1998, 2003, 2007, 2010) bajo la 


denominación metafórica de la Tolva.


Según la etimología griega, metáfora es mudanza, cambio; y ese sentido tiene el pensar a la 


Psicología Institucional en tanto campo disciplinario y de problemas, como un recipiente de 


conceptualizaciones, métodos y técnicas que, provenientes de un amplio concierto disciplinario, 


pasan a ser propias. Por otro lado, dicha metáfora es coherente con las concepciones del 


construccionismo social de Berger y Luckman (1995), en tanto fue y sigue siendo construida y 


reconstruida en concordancia con el objeto de estudio singular investigado.


Se considera asimismo que, si bien son posibles algunas generalizaciones, en este campo de 


problemas se hace evidente el análisis y la comprensión del caso en profundidad, abordando la 


singularidad de cada institución y predominando una mirada desde la investigación cualitativa.


Dicha metáfora ha sido aplicada en investigaciones UBACyT2; en el trabajo docente, utilizado 


como un organizador para la tarea en terreno realizada por los alumnos, así como para la 


planificación e interpretación de las instituciones consultantes.


2� Programación de la Secretaría de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires.







Tal marco teórico se produce a partir del reconocimiento de este campo de problemas iniciado en la 


década del 60; las producciones de entonces constituyen antecedentes centrales para la concepción 


sostenida por la autora. Por ello, se hará un breve recorrido reconociendo el aporte inicial de los 


institucionalistas fundadores del campo académico en Argentina, quienes posibilitaron con sus 


desarrollos la profundización necesaria para abarcar la multiplicidad dimensional de las 


instituciones. Sus concepciones fueron generadoras de la metáfora de la Tolva que justifica los 


aportes interdisciplinarios en correspondencia con las distintas dimensiones institucionales 


evidenciadas a través de emergentes más o menos visibles, a veces manifiestos y otras veces, 


latentes.


La posibilidad de reconocer e interpretar las características de toda institución requiere una posición


que, intentando ser abarcativa y no hegemonizante a nivel disciplinario, al mismo tiempo cumpla 


con la capacidad realista de elegir algunas pocas perspectivas. Para ello se propone dar prioridad a 


ciertos autores correspondientes a distintos campos disciplinarios que aporten lo mejor para 


alcanzar el concierto de conocimientos requeridos por cada particular institución.


Se persigue como objetivo alcanzar una mirada institucional integrada por el aporte de campos de 


conocimiento a fin de entender la estructura y dinámica de la institución singular. En el caso 


relatado en este libro es imprescindible incluir, además de las concepciones antropológicas, 


sociológicas, psicoanalíticas, la música popular como un apartado específico de la musicología. La 


identidad y cultura institucional que se intenta reconocer alude al valor adjudicado a la música y su 


significación, expresado tanto en forma discursiva como en acto, dejando de lado cualquier interés 


por los elementos psicoacústicos de la música.







En el Diccionario de Psicoanálisis de las Configuraciones Vinculares (Corvalán de Mezzano, 1998)


se planteó que la nominación y los contenidos de este campo disciplinar deben reconocimiento 


autoral al Dr. José Bleger (1966) y al Dr. Fernando Ulloa (1969). Discípulos ambos del Dr. Pichón 


Rivière, desarrollaron teoría y práctica institucional construyendo y fundando un campo de 


incumbencia psicológica a partir de aportes de múltiples disciplinas sociales, de las artes y del 


psicoanálisis, proponiendo ingresar al mundo de los colectivos sociales por vía de las instituciones. 


Estos inicios fueron plasmados en la década del 60 en el mundo académico del entonces 


Departamento de Psicología de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires.


Rescatar esta historia fundacional de la Psicología Institucional en Argentina permite justificar y 


fundamentar la metáfora de la Tolva en tanto construcción conceptual y operativa que, retomando 


esa historia co-instituyente del campo, se vale del aporte actual de numerosos autores, 


epistemológicamente afines, provenientes de diferentes campos de las ciencias sociales. También se


justifica tal metáfora considerando la multiplicidad dimensional de las instituciones, lo cual requiere


empíricamente ingresar conceptualizaciones y metodologías múltiples para comprenderlas.


Es necesario incorporar otra metáfora planteada por la autora (Corvalán de Mezzano, 1996): el 


Obrador, que tiene correspondencia estructural con la Tolva, en cuanto refiere a un grupo de 


investigadores, de consultores, que encarnan y despliegan desde su dinámica grupal las múltiples 


miradas y escuchas disciplinarias que presenten cierta afinidad para alcanzar el conocimiento 


científico. La constitución del Obrador encarna en los profesionales que constituyen un grupo o 


equipo de trabajo, las distintas voces provenientes de las disciplinas incluidas al interior de  la Tolva.


Mientras ésta da cuenta de campos de conocimiento que se intentan articular para alcanzar una 


concepción lo más integral posible de cada institución, el Obrador es el grupo de trabajo de los 


profesionales intervinientes. Puede esta dupla metafórica ser representada por un concierto de voces


que requiere de herramientas teóricas y técnicas, en el caso de la Tolva, y de profesionales que 


constituyan un equipo de trabajo desde su diversidad persiguiendo una tarea común, en el caso de el


Obrador.


Las dimensiones diversas que conforman a las organizaciones poseen características que le otorgan 


identidad a cada una de ellas en relación a su singularidad, siendo pasibles de ser leídas y analizadas


reflexivamente. Para ello es que la Psicología Institucional se constituye en un abanico de 


posibilidades de lectura de las instituciones, abordando los diversos componentes políticos, 


libidinales, históricos, antropológicos y sociológicos inherentes a la estructura y dinámica 


institucional. A tal fin, se incorporan articuladamente conceptos y metodologías pertinentes y 


similares.







A continuación constan en un cuadro los autores seleccionados de distintas disciplinas y los temas a 


los cuales ellos aportan en la constitución de la Tolva diseñada para el estudio de este caso. En el 


desarrollo de esta obra se podrá advertir que algunas temáticas corresponden a aportes que 


provienen de diferentes miradas, generalmente en convergencia. Por ejemplo, la noción de música 


popular es leída desde la musicología, la psicología social y la antropología.


Una prolífica producción de autores nacionales y extranjeros sobre cuestiones sociales y psíquicas 


de la vida institucional requiere una forzosa selección, acorde con la condición de psicólogos 


institucionales con formación clínica, con el objetivo de sistematizar así como clarificar la 


especificidad de este campo profesional. Las perspectivas de dichos autores son contrastantes unas 


veces y otras complementarias, pero de ambos modos convergen con la finalidad de abarcar la 


complejidad del objeto institucional de investigación. Convergencia ensamblada y más o menos 


polémica que intenta construir articulaciones para responder a las preguntas planteadas.







Antropología
• Abravanel


• Le Breton


• Taylor


• Bazckó


• Cultura Organizacional


• Antropología de los sentidos


• Imaginarios Sociales


• Imaginarios Sociales


Sociología
• Bauman


• Alabarces


• De Gaulejac


• Identidad


• Música Popular


• Aparato Psíquico Organizacional


• Sociología Clínica


Musicología • González


• Schutz


• Capellano


• Acosta


• Música y Música Popular


• Ejecución Musical Conjunta y 
Relaciones Sociales


• Música e Historia


• Música Popular


Psicología Social • Montero


• González Rey 


• Jodelet


• Abric


• Bruner


• Paradigmas


• Etodologías de Investigación 
Cualitativa


• Subjetividad


• Representaciones Sociales


• R. S. Núcleo


• Actos de Significado


 
Psicología 
Institucional


• Bleger


• Ulloa


• Malfé 


• Psicología Institucional y 
Simbiosis


• Psicología Institucional y Clínica


• Transformación de la Estructura 
Libidinal


 
Psicoanálisis 
Vincular


• Kaës • Grupos, Instituciones y Vínculos







• Bernard


• Vacheret


• Freud


• Ídem


• La Imagen como Mediadora


• Estructura Libidinal
• Escritos Sociales y Sobre Sueños







Tabla 1. Autores referenciados para el marco teórico


ALGUNOS ANTECEDENTES DEL MARCO TEÓRICO DE LA PSICOLOGÍA INSTITUCIONAL


En publicaciones previas (Corvalán de Mezzano, 1996, 1998) se ha sostenido que, desde 1960, los 


intereses de estudio y práctica institucional referenciaban una episteme compleja que dejó su marca 


académica universitaria en la formación de grado, manteniendo una fuerte ligazón conceptual con la


clínica psicoanalítica. Las múltiples entradas o perspectivas se debían, por un lado, al enfoque de 


los fundadores y maestros profesionales de la Psicología Institucional; y, por otro, a una práctica de 


estudio habitual donde se producía la confluencia de cursantes universitarios de distintos campos 


disciplinarios (filosofía, antropología, letras, sociología, ciencias de la educación, historia, entre 


otras) en la por entonces Carrera de Psicología en la Facultad de Filosofía y Letras de la 


Universidad de Buenos Aires. Ambas cuestiones alimentaron este desarrollo del pensamiento 


académico universitario, dejando su marca iniciadora para la mirada de lo complejo y la riqueza de 


lo interdisciplinario.


Aquel valor clínico y teórico del psicoanálisis, que marcó conceptualmente a los institucionalistas 


de entonces, sigue vigente dada la validez de la lectura e interpretación psicoanalítica para los 


conjuntos humanos.


Es así que la combinatoria de dos campos de incumbencias atractivamente sólidos y desafiantes 


para el afán de investigación de los psicólogos, como son la Psicología Institucional y la Psicología 


Clínica, confluyen en un campo donde lo psicológico individual y colectivo permite un abordaje 


conceptualizado y coherente entre la teoría y la práctica efectiva, tomando en consideración tanto 


los procesos subjetivos como los sociohistóricos manifestados en los escenarios organizacionales. 


Estos últimos, modelizados a su vez por las instituciones culturales de cada particular sociedad. Las 


organizaciones son entonces expresiones objetivadas –en su recortada dimensión diacrónica y 


sincrónica – de la dimensión psíquica tanto individual como colectiva.


La Psicología Institucional, incluida entre las Ciencias Sociales, tiene el carácter de una 


investigación-acción cualitativa que busca descifrar las significaciones conscientes e inconscientes 


en los colectivos institucionales. Sus campos específicos de abordaje están claramente delimitados: 


la sociedad, las organizaciones y las prácticas profesionales enfocadas desde la visión institucional 


que considera el par más o menos conflictivo entre lo instituido, conservador, y lo instituyente, 


transformador.







La Psicología Institucional en Argentina tuvo un origen que planteó cuestiones teórico-prácticas que


podemos referenciar desde el Psicoanálisis, la Psicología Social, las Teorías de los Grupos, la 


Psicología Política, entre otros componentes  no agotados en esta enumeración (Bleger, 1966; 


Ulloa, 1969).


Proponer la metáfora de la Tolva es partir de varios reconocimientos:


 No existe ninguna disciplina en “estado puro“, a la vez que crece la existencia de ámbitos 


interfases para abordar las instituciones.


 Es imposible investigar desde una sola perspectiva, porque esto lleva a distorsionar la 


percepción del propio objeto institución, imponiéndole una estrechez limitante que, dada su 


condición de objeto estructuralmente colectivo, resiste a cualquier reduccionismo debido a 


su constitución heterogénea (política, económica, libidinal, histórica, antropológica, legal, 


no agotando perspectivas en esta enumeración).


Ocuparse de un objeto complejo, compuesto de tan diversas dimensiones, requiere una comprensión


interdisciplinaria (Samaja,1992) para que, partiendo del propio campo disciplinario y práctico de la 


Psicología Institucional, se apliquen técnicas propias, así como transformar, para su especificidad, 


las provenientes de disciplinas afines a este campo. Así ocurre con las historias de vida, por 


ejemplo.







Esta toma de partido o posición significa aceptar –por principio – que el conocimiento plural 


disciplinario es también un rechazo al poder hegemónico de cada campo disciplinario, el cual no 


favorece al abordaje conceptual y práctico de las organizaciones en tanto lo estrecha y/o reduce.


Pensado desde la metáfora de la Tolva, este campo teórico-práctico constituye un ejercicio 


democrático en el concierto disciplinario, siendo planteado así desde 1993 y posteriormente 


apoyado en el pensamiento de V. de Gaulejac cuando propone ser “indisciplinados” como un 


atributo de apertura (de Gaulejac, 1999).


La Tolva construida para investigar este caso en profundidad corresponde a una reformulación, 


debido al tipo de organización estudiada; incluye conceptos y metodologías de diversos campos 


disciplinarios –Economía, Ecología, Psicología Política, Psicología del Trabajo, Psicología 


Psicoanalítica, Sociología, Antropología, Historia, Derecho, Musicología –. En este caso no se 


desarrollan todas las dimensiones y disciplinas correspondientes, pero serán centrales la Psicología 


Psicoanalítica, la Psicología Social, la Antropología y la Musicología.


Gráfico 1. Marco teórico general







Desde la Psicología Social, los estudios sobre representaciones sociales en la línea de D. Jodelet


(2002) constituyen un aporte central para recoger y analizar las narraciones de los integrantes de la


Escuela Popular de Música (EPM), así como algunas conceptualizaciones de J. L. Abric (2004),


considerando la concepción de núcleo duro de las representaciones.
Desde la Psicología Psicoanalítica, la perspectiva considerada se asienta fundamentalmente en los


textos fundadores de Sigmund Freud (1948) sobre Psicología Colectiva y los de Rene Kaës (1989,


1998, 2010). El aporte de la Psicología Psicoanalítica permite comprender la estructura libidinal de


los colectivos organizacionales y sus transformaciones dinámicas: cómo se organizan, cómo se


cohesionan, bajo qué figuras, de qué modos, por qué motivos. Desde esa problemática a discernir es


donde el Psicoanálisis freudiano y la Psicología Política pueden articularse estableciendo


interconexiones disciplinarias. Ambas áreas han desarrollado –cada una desde su óptica – el tema de


las masas y los líderes, y aportan insumos conceptuales pasibles de enlaces desde la Psicología


Institucional.
La Antropología se centra en el tema de la cultura, estudiando las culturas humanas y la cohesión de


esos colectivos a través de las argumentaciones míticas. Los mitos han sido estudiados por los


antropólogos clásicamente en los clanes, así como actualmente en las empresas contemporáneas.


Sostienen ideas y valores de cada sociedad, o de un grupo humano específico, que reactualiza los


mitos a través de los ritos. En términos de burocracia, de carácter administrativo, los


procedimientos pueden equipararse a ritualizaciones. Los actos y ceremoniales habituales, como los


observados y registrados en la EPM, dan cuenta de la cultura organizacional a través de tales


prácticas que incluyen un componente esencial como es el aspecto sonoro. Se ha optado por


seleccionar algunos autores provenientes de la antropología, tales como Abravanel et al. (1992) y Le


Breton (2007), quien apunta a una lectura sensitiva y significativa en simultaneidad.
Desde la Antropología y el Psicoanálisis se establecerán algunas articulaciones partiendo de ideas


de Freud (1908) respecto a la relación entre los mitos y los sueños en cuanto a los mecanismos de


producción como a los efectos que provoca. En esta línea es que se pueden asimilar al sueño


individual los mitos, considerándolos sueños colectivos que comparten los mismos mecanismos de


formación y detentan altas significaciones simbólicas. De este modo se articulan la dimensión


antropológica con la psicoanalítica para abordar el orden de lo simbólico-imaginario. El clásico


Bazckó (1991) o el actual filósofo y Profesor de Teoría Política y Social en la Universidad de


Oxford, Charles Taylor (2006), acompañan el desarrollo temático. Gran parte de las significaciones


circulantes en las instituciones las encontramos expresadas discursivamente bajo formas mítico-


imaginarias que son constitutivas de su cultura organizacional.







Comprender los valores y los ideales sostenidos por la cultura organizacional permite articularla


empíricamente con la concepción freudiana de la estructura libidinal, en la que se plasma un


argumento colectivo de orden mítico-imaginario, ilusorio, mediante procesos identificatorios


producidos entre el líder, la masa y los integrantes entre sí.
El origen de una organización y los acontecimientos que irrumpen en el devenir histórico también


son centrales para comprender la cultura institucional. La gestación de una organización, su


fundación, los momentos de transformaciones y de permanencia se constituyen en la memoria


institucional de toda organización.
Con su concepción de enlace entre las nociones de cultura, memoria e identidad, un etnólogo como


Joël Candau (2001) posibilita ligar estos términos según lo que la autora sostiene en el campo de las


instituciones.
Las representaciones sociales, las creencias y mitos, las prácticas institucionales y los vínculos


intersubjetivos conforman la trama institucional en la dinámica dialéctica entre aspectos instituidos


e instituyentes.
Para finalizar, se sostiene que las nociones de cultura, memoria e identidad constituyen una red


conceptual-vincular central en el campo de las ciencias sociales y humanas, a partir de las hipótesis


de Joël Candau (2001), quien afirma que la identidad es una construcción social, en tanto la


memoria es una reconstrucción constantemente actualizada del pasado.
Por ello se afirma que la memoria, la identidad y el patrimonio (Candau, 2001) se conjugan en el


escenario institucional de la EPM, a través de su cultura e identidad organizacional fundada en el


lazo social institucionalizado.
La Musicología estudia la música de modo científico o académico, desde las bases físicas, hasta la


historia de la música y la relación de ésta con el ser humano y la sociedad. Existen diferentes


orientaciones de investigación musicológica, así como ramas y escuelas de musicología que ubican


distintas áreas de trabajo y objetos de estudio. También hay diversas perspectivas, en las que existen


incidencias nacionales e internacionales.
Paralelamente, tanto desde la Sociología de la Música (Monjeau, 2002) como desde la Musicología,


la música es esencialmente social por su producción –su práctica– tanto como por los efectos que


produce. En este sentido, esta escuela cubre un aspecto socializador de índole cooperativo desde la


concepción valorativa de la música popular.
Uno de los autores considerados es Simón Frith (2001), quien marca la importancia de la música


popular. Propone un camino de análisis en el que la Sociología de la música popular es base para


una teoría estética, con la finalidad de partir de una descripción de las funciones sociales de la


música hasta alcanzar la comprensión de sus valores y valoraciones. Aclara que su definición de


música popular incluye el uso popular de música “seria”, afirmando que en la estética de la música


popular como en la estética de la música “seria” la trascendencia es central, pero no excluye la


determinación de las fuerzas sociales.







MÚLTIPLES DIMENSIONES INSTITUCIONALES Y DIFERENTES VISIONES DISCIPLINARIAS


La constitución y continuidad de la vida institucional necesita de la instalación de aspectos o 


dimensiones correspondientes a órdenes jurídicos, económicos, intersubjetivos, culturales y 


laborales, entre otros. Por esta razón es que para conocer una institución es preciso recurrir a un 


prisma múltiple que cubra la visión de tales dimensiones, las que responden a principios y 


mecanismos de funcionamiento propios de cada una de ellas. Si se pretende tener una comprensión 


abarcativa e integral, se dispone de un conjunto de saberes específicos, que dan cuenta de cada una 


de dichas dimensiones. El paso siguiente al intento de análisis que admita la complejidad del mundo


de las instituciones, consiste en intentar encontrar, por medio de esas múltiples entradas 


conceptuales y metodológicas, los puntos de convergencia y divergencia del conjunto disciplinar 


que se hubiera constituido.


A lo largo del libro se realiza un análisis desde la Psicología Institucional constituyendo una trama 


de comprensión interdisciplinaria que, para este caso institucional, se centra en las representaciones 


sociales, la antropología de los sentidos y el psicoanálisis.
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APRENDIZAJE, METÁFORAS E INVESTIGACIÓN1


MARIELA LEMBO2


 


“El deseo es el padre del pensamiento”


Shakespeare


INTRODUCCIÓN


Tal vez a usted también le suceda lo que a otros docentes, que luego de los intercambios 


generados con los estudiantes, solemos quedarnos analizando las preguntas planteadas y los 


ejemplos que surgieron. Algunos de ellos provocan —al menos en mí— la asociación con 


imágenes, o con recuerdos.


Las expresiones metafóricas que enriquecen nuestro lenguaje, a veces parecieran inspiradas 


en aspectos didácticos (conscientes), pero también en aspectos latentes del discurso 


entretejido por los participantes de ese espacio “de clase”, en los encuentros presenciales y 


también en los asincrónicos y virtuales.


Es que cuando se agudiza el oído, las metáforas empleadas por los distintos actores en juego, 


muestran un gran potencial a la hora de analizar la complejidad de los intercambios 


realizados. Su anudamiento a medio camino entre aportes racionales e intuitivos, hacen de 


estas figuras del lenguaje un campo muy fértil para poder re-pensar el interjuego de 


representaciones discursivas que se generan entre: exposición, preguntas, imágenes (lapsus), 


(chistes —si correspondiere—), a los cuales habría que agregar también los registros que se 


producen al emplear nuevas tecnologías de la información y comunicación como interfaces a 


los procesos de aprendizaje.


1� Este trabajo surge como continuación de las reflexiones vertidas en el artículo “Metáforas y aprendizaje” publicado en el 
libro En busca de una docencia para nuestro tiempo, coordinado por Carmen Caamaño (2015) Montevideo. Magró (pp.151- 
162). Dichas reflexiones se enriquecieron con los aportes del trabajo de investigación realizado en forma conjunta con los 
alumnos del curso: “Desarrollo Cognitivo del Adolescente y del Adulto” dictado en 2015 en la FHCE, Udelar a quienes 
quisiera expresar mi profunda gratitud y reconocimiento.
2� Lic. en Psicología y en Ciencias de la Educación. Departamento de Estudios en Docencia, Instituto de Educación. FHCE; 
Tecnicatura en Gestión Universitaria; Programa de Formación Pedagógico. Didáctica para docentes del Área Social y 
Artística, Udelar.







ETIMOLOGÍA


El término metáfora proviene del griego metaphora, ‘traslación’. “Figura de retórica por la 


cual se transporta el sentido de una palabra a otra, mediante una comparación mental. 


(Sinónimo: alegoría)” (Larousse, 1964:678). Alegoría es definida como: “Ficción que 


presenta un objeto al espíritu, de modo que despierte el pensamiento de otro objeto”. 


(Larousse, 1964:46)


Las expresiones metafóricas pueblan nuestro lenguaje oral y escrito. En tanto sinónimos de 


“imágenes” o “figuras” se podría advertir que las artes plásticas, intrínsecamente visuales, las 


han explotado (en especial, el cine). ¿Pero qué podría decirse acerca del uso de metáforas en 


el espacio didáctico? ¿Qué las acerca a otros procesos que también engendran pensamiento en


tanto se tienen en cuenta las posibilidades de figurar?


Los griegos en su cosmogonía acuñaron un mito sobre una Titánide llamada Metisa (o Metis) 


que sabía proceder por analogías, a través de metáforas, poniendo en relación cosas que tal 


vez en un primer momento parecerían no poder ser relacionadas. Esta forma de pensamiento 


llamado “intuitivo”, producto de una  inteligencia tal vez más aguda, emplea la asociación 


libre de ideas. Metisa fue la primera esposa de Zeus; ella podía metamorfosearse; cuando se 


había convertido en gota de agua, Zeus se la tragó. Así pudo aunar la inteligencia racional 


(que ya poseía) con la inteligencia intuitiva.


LOS OJOS DEL PSICOANÁLISIS


Este tipo de pensamiento intuitivo fue revalorizado por Freud, hijo intelectual del 


positivismo, pero también del romanticismo (Ellenberger, 1976). El edificio teórico del 


psicoanálisis, postula que lo que es evacuado o rechazado, vuelve -en parte- en los mitos, 


sueños, lapsus, actos fallidos, chistes y síntomas.


El simbolismo no pertenece en propiedad al sueño, sino al representar inconsciente, en


especial del sueño; y más  completo que en el sueño lo hallaremos en el folklore, en los


mitos, en las sagas y giros idiomáticos, en la sabiduría del refranero y en los chistes


que circulan en un pueblo. (Freud, 1900: 357)


Los ojos del Psicoanálisis aportan una nueva mirada clínica y un nuevo proyecto de cura; 


inauguran un nuevo campo en las áreas del saber sobre lo humano que se descentra de la 


conciencia, e instaura en el inconsciente sus sentidos, sinsentidos, claves y misterios.







En su obra: “La interpretación de los sueños” -en la cual palpita la búsqueda del joven médico


de una forma de acceder a lo inconsciente- Freud teoriza acerca de cuatro mecanismos que 


permitirían transformar los pensamientos del sueño en el contenido manifiesto del mismo. 


Interesa destacar especialmente la consideración de la representabilidad que es una 


“exigencia a la que se someten las ideas del sueño: experimentan una selección y una 


transformación que las sitúan en condiciones de ser representadas por imágenes, 


especialmente visuales.” (Laplanche y Pontalis, 1981:381) “se pasa de una idea abstracta a un


equivalente susceptible de ser visualizado” (Laplanche y Pontalis, 1981:99)


En el ámbito psicoanalítico otros autores han continuado profundizando estos conceptos. 


Citemos algunos de ellos:


César y Sára Botella proponen que: “la figurabilidad no puede ser reducida a la imagen, sino 


que es producto de un trabajo diurno complejo emparentado con el sueño” (Botella, 2003:68)


cuyo desenlace revelaría lo que existiendo en el otro en estado no-representable, podría 


acceder a la cualidad de representación.


Piera Aulagnier propuso un camino a emplear para el análisis fundamentalmente de 


psicóticos: de lo interpretable a lo figurable: “hay que hallar palabras que vuelvan figurables 


para ambos partícipes las representaciones de cosas” (Aulagnier, 1977).


Wilfred Bion acuñó el concepto de “Función reverie”, una forma de pensamiento alógica que


posibilita a la madre metabolizar la información sensorial consciente del bebé y  


transformarla en elementos necesarios para desarrollar un aparato para pensar. Es un factor 


del entendimiento y la comprensión; se juega en una actitud receptiva extrauterina de dar- 


recibiendo, incluye lo intuitivo y lo receptivo.3


¿Cuánto hay de similar en algunos procesos que se ponen en escena en el ámbito pedagógico,


en especial cuando nos encontramos con docentes (y alumnos) que son capaces de poner en 


juego sus posibilidades de “potabilizar” algo de lo que se produce en el interjuego grupal para


convertirlo en pensamientos, reflexiones, asociaciones, incluso, metáforas?


3� Según los Symington, la “función reverie” se relaciona con “meditación profunda”, se derivaría originalmente del latín 
“radix” o raíz, para luego transformarse en “rabere” que significa “furiosamente rabioso”, para continuar como “reverie”
o “regocijo salvaje” en el francés antiguo, de allí a “reverie” como un estado de delicia, lenguaje violento o rudo, y por 
último a “rever”, “soñar” (citados por López Corvo, 2002:281). En palabras de Bion “La capacidad materna para el 
ensueño (reverie) es el órgano receptor de la cosecha de sensaciones de sí mismo que el niño obtiene por medio de su 
conciencia” (Bion, 1967:160)







También me pregunto si acaso en el concepto de “Zona de Desarrollo Próximo”4 acuñado por 


Vygotski podría leerse algo de lo que se da en este interjuego en que el otro “presta” o provee 


de representaciones, ayuda a significar, a categorizar para poder ordenar…


METÁFORAS Y APRENDIZAJE…UN GRUPO SE INTERROGA…


Aspectos metodológicos


Alumnos y docente del curso “Desarrollo Cognitivo del Adolescente y del Adulto” 


(Departamento de Estudios en Docencia, Instituto de Educación, FHCE, Udelar) nos 


propusimos responder grupalmente a la siguiente interrogante ¿cómo creen que se apropian 


del conocimiento académico los actores que definen la relación pedagógica?


Se abordó la temática de las representaciones discursivas vinculadas a procesos de 


aprendizaje. Se estudiaron las formas en que el propio sujeto de aprendizaje se refiere a cómo


aprende por medio de entrevistas con preguntas abiertas donde importó conocer los detalles 


de las experiencias y los significados que los propios sujetos les atribuyen.


Se optó por un diseño de trabajo de carácter cualitativo exploratorio basado en la intención 


de realizar una aproximación al tema de estudio, la cual no puede ser ni total ni definitiva, 


teniendo en cuenta que: “la investigación exploratoria es necesaria para obtener la experiencia


que será útil para la formulación de hipótesis relevantes para una investigación más 


definitiva” (Selltiz, et. al., 1980:134)


Se buscó recabar la opinión de personas de diferentes sexos y edades, que hubieran alcanzado


distintos niveles educativos con el objetivo de poder contar con un abanico de opiniones (y 


matices) más diversificado.


Según lo expresan Taylor y Bogdan (1998): 


4� “(…) el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un proceso, mediante el cual los niños acceden 
a la vida intelectual de quienes les rodean”. (Vygotski, 1978: 136) “Zona de desarrollo próximo: es la distancia entre el 
nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de  un adulto o en colaboración con otro 
compañero más capaz” (Vygotski, 1978:133) “Dicha zona define aquellas funciones que todavía no han madurado, pero que 
se hallan en proceso de maduración, funciones que en un mañana próximo alcanzarán su madurez y que ahora se encuentran 
en estado embrionario”(…) (Vygotski,1978: 134) “Una total comprensión del concepto de la  zona de desarrollo próximo 
debe desembocar en una nueva evaluación del papel de la imitación en el aprendizaje.(…) una persona puede imitar 
solamente aquello que está presente en el interior de su nivel evolutivo”  (Vygotski,1978: 135) “Si ofrecemos ayuda o 
mostramos cómo hay que resolver el problema y el niño lo soluciona, o si el profesor inicia la solución y el pequeño la 
completa, o si lo resuelve en colaboración con otros compañeros (…)” (Vygotski,1978: 131)







… debe señalarse que la validez y el valor del documento personal no depende de su


objetividad o veracidad. (…) lo que se pretende es que su historia refleje sus propias


actitudes e interpretaciones personales. Las racionalizaciones, las fábulas, los


prejuicios, las exageraciones, son tan valiosas como las descripciones objetivas…”


(…) “Si los hombres definen las situaciones como reales, ellas son reales en sus


consecuencias” (Taylor y Bogdan 1998: 126)


Se realizaron entrevistas preferentemente grabadas (si el informante accedía a ello) con una 


lista de áreas generales que les permitiera hablar sobre lo que ellos consideraran importante 


(sus significados, perspectivas y definiciones; el modo en que ellos ven, clasifican y 


experimentan lo que naturalmente relacionan con la temática del aprendizaje). Se siguieron 


las normas de anonimato y codificación para asegurar la privacidad de los entrevistados.


Metáforas y comparaciones aportadas por los entrevistados


-Tú dijiste que el aprendizaje es un proceso, pero ¿de qué tipo?
-Es intelectual, sin dudas, pero es afectivo también. Para que un aprendizaje sea


significativo, que quede, para mi tiene que tener esas dos cosas. Te tiene que pasar


algo, te pasa por algún lado del cuerpo… (Entrevistada psicóloga, docente Udelar)


APRENDIZAJE: interjuego entre el ver y el mostrar; entre el decir y el escuchar, entre
el tocar, desarmar, dominar y el apoderarse…


Ante la pregunta: “¿Cómo definirías un buen maestro?” una docente decía: “Creo que hay 


que dedicarle tiempo, dedicar oído, dedicar ojos, no es solamente preparar la clase, (…) tenés 


que observar cada detalle”


De otra entrevista, seleccionamos parte del diálogo: “¿Cómo hacés para enseñarle a otro? Una


estudiante de 19 años que cursa facultad de Derecho respondía: “[enseñar] Es tratar de 


mostrar a otros el proceso que vos hiciste para entenderlo… no es dar la respuesta a algo… 


sino trasmitir tu proceso para llegar a esa respuesta”


“¿Se aprende con otros?” fue otra de las preguntas. “Sí, con alguien que está ahí para 


mostrarte algo o con otro que no está, pero está lo que produjo, eso es un libro” agregaba una


entrevistada  de 33 años, psicóloga, docente Udelar.


En otro caso al solicitársele una opinión sobre si habría una edad tope para aprender, una 


docente jubilada comentaba: “Cuanto más vieja sos y más leíste por un lado como que [eso] 


te va alumbrando el camino”


Al formular la siguiente pregunta: “¿Cómo te das cuenta que aprendiste algo?”, otra 


entrevistada, de 77 años, reflexionaba: “Y porque lo veo. Yo lo que puedo aprender ahora son 


cosas de labores”







El vínculo del mirar (ver) con la investigación, con la pulsión de saber, fue destacado por 


Freud en 1905 donde consigna: “La pulsión de saber es una pulsión descomponible: “Su 


acción corresponde por una parte, a una manera sublimada del apoderamiento, y por la otra 


trabaja con la energía de la pulsión de ver.” (Freud, 1905: 176-177)


 La pulsión de ver presenta un ala autoconservadora, ya que sirve para  orientarse, se vincula 


con el tacto, como prolongación de la actividad de tanteo5.


 Ante la consigna: “¿Cómo pensás que se aprende?” una entrevistada respondía: “Tocando los


conceptos, como desarmando lo que otros pensaron antes. (…) Desarmando tocando, tal vez 


como sinónimo de experimentando.” (psicóloga, docente de Udelar)


Laplanche agrega: “(…) la pulsión de saber lleva consigo por una parte apoderamiento y por 


otra parte energía de la visión, una y otra se reencuentran en la interiorización, porque 


interiorizar es también dominar” (Laplanche, 1983: 107)


APRENDIZAJE: aspectos orales en metáforas culinarias…


En latín “saber” es “tener sabor”; y en sentido figurado significa “tener sabiduría” Se puede 


rastrear la raíz de este término en el vocablo indoeuropeo “Veid” que tiene el significado de 


“percibir”, “ver”. (Cfr. Beillerot, Blanchard-Laville, Mosconi, 1998:21)


En el trabajo de campo se pudo percibir una  frecuente asociación del aprendizaje con 


imágenes que directa o indirectamente podrían vincularse a la incorporación oral. Interesa 


destacar algunas de ellas:


Una entrevistada decía: “(…) en realidad los conceptos son herramientas. Los conceptos son 


el cuchillo y el tenedor con los que vos le entras a algo.” (Psicóloga, docente de Udelar)


Otro entrevistado de 58 años, con Ciclo Básico de Secundaria aprobado, que se desempeña 


como gráfico, ante la pregunta: “¿Uno aprende solo de lo que puede conceptualizar?” 


manifestó:


No, supongo que no, que hay cosas que uno aprende de manera más inconsciente, con


menos cosas… como con los sentidos. Por ejemplo cuando percibís un olor… Me


hiciste acordar (…) el café con leche de hoy, el de hoy, era el sabor al café con leche


de la escuela en el vaso de aluminio.


5� Y un ala sexual que apuntala el voyeurismo-exhibicionismo.







Otro entrevistado de 49 años, que estudió mecánica en  UTU, cuando se le preguntó: “¿Cuál 


es tu forma de aprender?” señaló: “Es digamos que comiéndose el contenido de lo que te dan…


Estudiando, tenés que leer porque por ahí te entra, tenés que asimilarlo e intentarlo. Lo que 


yo noto (…) [es que] la salsa principal es cómo pensás”


Interesa destacar cómo esta asociación del aprendizaje con el proceso de incorporación oral 


fue anteriormente postulada desde lides constructivistas por parte de Jean Piaget, quien acuño


el término de  Invariantes funcionales6 para referirse a la forma en que se genera el 


intercambio cognoscitivo con el ambiente. Al teorizar sobre estos aspectos el gigante de 


Ginebra confesó haberse inspirado en el concepto de “asimilación” biológica.


… toda necesidad tiende: 1) a incorporar las cosas y las personas   a la actividad propia


del sujeto y, por consiguiente, a "asimilar" el mundo exterior a las estructuras ya  


construidas, y; 2) a reajustar éstas en función de las transformaciones sufridas, y, por


consiguiente,  a "acomodarlas" a los objetos externos. Puede   llamarse "adaptación" al


equilibrio de tales asimilaciones y acomodaciones: tal es la forma general   del


equilibrio psíquico, y el desarrollo mental aparece finalmente, en su organización


progresiva,  como una adaptación cada vez más precisa a la realidad (…)”   (Piaget,


1964: 12)


La vinculación entre aspectos cognitivos y oralidad fue abordada desde otra óptica, por parte 


de la corriente psicoanalítica. En efecto, Mélanie Klein, pionera en el análisis de niños, centró


su preocupación en los problemas intelectuales de las perturbaciones psicóticas. (Klein, 1930)


Al trabajar con estos cuadros, enfatizó los aspectos que unen la pulsión epistemofílica al 


sadismo en sus  interpretaciones. Postuló que las inhibiciones intelectuales son causadas por 


una pulsión de saber demasiado impregnada de aspectos sádicos.  Al teorizar sobre 


mecanismos de defensa que operan sobre el psiquismo en los albores de la vida, pudo 


establecer la precocidad del desarrollo cognitivo y convirtió el psicoanálisis en un arte de 


curar la capacidad de pensar.


Las “comparaciones que despiertan pensamiento” no sólo las encontramos en aspectos que 


remitían al aprendizaje en sí, sino también a las formas en cómo algunas personas se referían 


a la forma en cómo conceptualizan la enseñanza.


En efecto, un entrevistado de 22 años, profesor de Historia en Secundaria, ante la pregunta: 


“¿Qué te frustra?” decía:


6� Las invariantes funcionales son la organización y la adaptación; esta última conformada por los procesos de asimilación y  
acomodación.







No llegarles a los estudiantes (…) yo voy con un proyecto de clase ideal para mí, vas a


la clase y ves esas caras de aburrimiento, si es que no están dormidos, (…) Yo me


propongo que cada vez que un alumno se levante de mi clase, tenga ganas de volver.


Cuando no pasa eso creo que sería un asado sin adobo, una comida sin sal.


Elsa Gatti y Alicia Kachinovsky refiriéndose a su experiencia en la formación docente 


vinculada al Departamento de Educación Médica de la Facultad de Medicina señalaban la 


importancia de “reconstruir el deseo de enseñar”: “Las raíces de este deseo o de esta 


tendencia humana normal surgiría de la necesidad de dar, de saciar al otro como forma de 


probar que lo que uno tiene para dar es bueno” (Gatti y Kachinovsky, 2005:183)


Las mismas autoras agregan: “ese otro es un semejante sobre el que proyectamos “la propia 


sensación de vacío, la propia angustia de hambre, la propia avidez” (Blanchard- Laville,1996 


citado por Gatti y Kachinovsky, 2005:183)


El incorporar los aportes de la narrativa a las investigaciones sobre procesos de aprendizaje 


posibilita también encontrarse con algunos regalos. Lo que sigue es el recuerdo de un 


educador social, jubilado, al que se le solicitó: “Cuénteme sobre los momentos de aprendizaje


en su vida, no tiene que ceñirse sólo a la educación formal”


Tuve la suerte de nacer en una época la que la mayoría de los gurises podíamos tener la


imagen materna  y paterna que eran educadores. Yo aprendí las bases de mi cuestión


social viéndolos a ellos, (…) El viejo que era ferroviario y ella enfermera. Entonces


aprendimos en la mesa. Para mí el lugar donde se aprende es en la mesa (…) es el


ABC, los primeros pasos de la educación. Uno aprende eso de respetar lo que es estar


en la mesa de la familia, lo que es ordenar la mesa, ordenar ¿falta alguien?(…) Mamá


era enfermera del hospital y venía en ómnibus, y llegaba más o menos una hora antes


que saliera el tren de la tarde que era el que llevaba los enfermos, los viejitos, todos


que venían al hospital, de los pueblitos, de las paradas de tren. Todos viajaban en tren.


Entonces siempre venía acompañada de dos, tres, cuatro viejitos, (…) cruzaba las vías


para cortar camino por la calle, y bueno yo sabía, sabíamos con mi hermano, que


teníamos que poner el agua a calentar, una caldera grande, porque venía con gente,


había hecho una torta, ella compartía torta, le preparábamos el mate, … y se iban con


el termo lleno para su pueblito.


De metáforas y de aprendizaje, de aspectos racionales e intuitivos, de asociaciones libres, 


de faltas, del orden en la mesa, de cuchillos y tenedores, de tortas y termos llenos y también 


vacíos, de cafés con leche servidos en la escuela en el vaso de aluminio, de salsas, pero 


también de asados sin adobo, y de comidas sosas. De dulce y de salado, y de silenciado. 


¿Cuánto habrá también de agridulce?







EN SÍNTESIS


El presente trabajo busca repensar y revalorizar el lugar de la metáfora y sus condiciones de 


figurabilidad como potente recurso en las comunicaciones generadas en el espacio didáctico, 


tanto en los encuentros presenciales como en los espacios asincrónicos y virtuales. Se realiza 


un recorrido por algunos aportes de la teoría psicoanalítica que podrían dar cuenta de la 


riqueza y el  anudamiento de sentidos implícitos en la metáfora, y se reflexiona acerca de la 


importancia de su análisis en la  propuesta pedagógica al analizar entrevistas cualitativas que 


versan sobre el tema del aprendizaje.
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EL USO DE AUDIOVISUALES EN LA CONSTRUCCIÓN DE CONCEPTOS...UNA PRIMERA 
APROXIMACIÓN A LA DISCUSIÓN: ¿PERCEPCIÓN VISUAL O PERCEPCIÓN AUDITIVA, 
¿CUÁL DE ELLAS, SI ALGUNA, PRIMA EN LA CONSTRUCCIÓN DE SIGNIFICADO?


YENNY PIÑEIRO PAYRETT1


PLANTEO DEL PROBLEMA


Esta ponencia se enmarca en una línea de trabajo que tiene como objetivo, intentar comprender 


cómo un audiovisual puede contribuir a la construcción de significado, especialmente en el caso de 


escenas de alto nivel de abstracción. En este caso, nuestro propósito fue, que Estudiantes de 2do.y 


3er Año de Formación Docente,- de dos institutos de referencia- comprendieran lo que consideramos


una ‘metáfora’- en lenguaje cinematográfico-. Y, a partir de ello, percibieran el film  Todo empieza 


hoy (Tavernier, B., 1999) desde una perspectiva más allá de ‘lo que aparece’.


Para analizar el, proceso de construcción del significado-desde la perspectiva docente y desde la del


propio estudiante- de la metáfora misma, nos planteamos cuál de las dos: la percepción visual o la 


auditiva, conducen o hacen posible, el proceso en cuestión. Y luego, a través de un cuestionario, 


intentamos que los estudiantes reflexionaran, en forma grupal sobre el propio proceso de 


construcción de la metáfora , cómo establecen la relación entre la percepción visual y la auditiva.


Pero algo más, queríamos verlos en el proceso de lucha por desentrañar junto a sus compañeros, 


aquello que no se comprende: la lucha que implica llegar a ‘saber’, a ‘conocer’ y la necesidad del 


‘otro’ para construir el nuevo significado.


MARCO TEÓRICO


Nuestro enfoque del problema planteado, lo haremos desde la Psicología cognitiva (Pozo, 2001, 


2006) Para nuestro propósito vamos a considerar un film como un objeto de conocimiento que nos 


permite adquirir y modificar representaciones sobre el mundo que el mismo nos plantea; 


entendiendo por «representaciones», modelos mentales, supuestos de cómo es el mundo.
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De este modo, cuando ‘vemos’ un film, y, en nuestro caso particular, a partir de un conjunto de 


estímulos visuales, tratamos de construir «un orden», comprender el significado de escenas, hasta 


entonces, desconocidas. Para ello tratamos de asociar las imágenes tanto visuales como auditivas a 


que asistimos, con representaciones previas de las que ya disponemos. Es lo que ocurre cuando 


proyectamos la imagen o el sonido, es decir solamente una de las percepciones que nos permite el 


film. Pero estas representaciones incluyen también la anticipación de emociones- o con-mociones, 


es decir las conductas y respuestas de los demás ante nuestras propias acciones y expresiones. Es lo 


que hacemos cuando interpretamos una escena, de acuerdo a nuestros presupuestos-adquiridos 


como parte de nuestra experiencia-, en la que no podemos separar pensar de sentir.


El lenguaje es el vehículo por medio del cual hacemos explícitas nuestra interpretaciones, contamos


historias, como es el caso de nuestro film; en el cual se enfrenta el ‘relato’ del protagonista con 


nuestras propias historias. Tanto uno como otras, están mediadas por la simbolización, es decir, la 


posibilidad de “...desligar esas representaciones de las presiones del entorno inmediato, y así 


representar no solo el aquí y el ahora, sino […]lo ido y lo por venir […] lo temido, lo añorado y lo 


esperado...” (Pozo, J., 2006: 164)


En cuanto volvemos a reconstruir el film: pasamos a la vez imagen y sonido, otra vez, el 


«desorden» … y la necesidad de construir un nuevo. «orden» para dar sentido a la experiencia a la 


que estamos asistiendo. En este caso tenemos que construir una sola representación a partir de dos 


representaciones-auditiva y visual-; ello implica un nuevo nivel de complejidad, que en nuestro caso


consistirá en el reconocimiento de la «metáfora cinematográfica»


METODOLOGÍA DE TRABAJO


Empírica


Para dilucidar el interrogante anterior, tomamos el fragmento del film citado, de 0:0:40 a 0:01:11 y 


separamos imagen de sonido. Dividimos cada grupo en el cual se realizó la experiencia – en ambos 


institutos - en dos subgrupos de aproximadamente igual número de integrantes. En cada caso, uno 


de ellos, percibió solamente la imagen y el otro, solamente el sonido. La pertenencia a uno u otro de


los subgrupos, fue decisión de los participantes. Cada uno, pudo repetir la observación, el número 


de veces que consideró necesario. Mientras tanto, se registraba por escrito, los comentarios de los 


estudiantes: la discusión que se promovía mientras miraban la sucesión de escenas o escuchaban las


palabras del protagonista, según el caso.


Imágenes tomadas de la secuencia citada del film, en la que no se contaba con audio:


 







Ilustración 1: Tavernier, B, 1999; 0:00:41
 


Ilustración 3: Tavernier, B.1999: 0:00:49)


Ilustración 4: Tavernier, B, 1999; 0:0051


Ilustración 5: Tavernier, 1999; 0:00:55


Ilustración 6: Tavernier, 1999; 0:00:59


Ilustración 7: Tavernier, 1999; 0:01:03)







Ilustración 8: Tavernier, 1999; 0:01:06


Ilustración 9: Tavernier, B: 1999; 0:01:11


Texto oral que no contaba con imagen correspondiente al citado fragmento: “[La duración de] un 


relato es como [la de] un sueño. No decides el momento en que te duermes ni en el que te 


despiertas. Y sin embargo, avanzas, pasas. Querrías hacer un gesto, mimarlo, tomarlo de la mano, 


por ejemplo. Pero te quedas ahí, sin hacer nada. La vida habrá pasado y no habrás hecho nada.” 


(Tavernier, B.; 1999; 0:00:40 – 0:01:11)


Observación 1- Con respecto a la traducción, lo que aparece entre corchetes corresponde a 


traducción propia y no al audio que escucharon los estudiantes. Véase que en la traducción más 


precisa, la referencia al tiempo como categoría aparece en forma más clara. Por otra parte, lo que en


el film se traduce como ‘pasas’, podría traducirse como ‘transcurres’, que a juicio de quien escribe 


esta ponencia, transmitiría más claramente la idea de trascendencia, que, pensamos, quiere 


transmitir el discurso.


Este aspecto no es menor, pues le da más precisión a la intencionalidad de la escena, como se 


aprecia (interpretación) luego en el transcurso del film.


Observación 2: un aspecto importante, que no incluimos aquí, es como el discurso del protagonista 


se inserta en cada imagen: sus palabras, por supuesto, acompañan cada una o en algún caso: el 


silencio.


Luego de decidir que el número de veces que habían repetido la observación era suficiente, cada 


subgrupo, por separado, debíó elaborar un texto breve que intentara explicar el sentido que podía 


tener, en relación al film, la sucesión de escenas que analizaron- visual o auditiva.







Análisis de los datos


Con respecto a los subgrupos que solamente escucharon el audio, se presentaron diferentes casos: 


algunos trataron de atribuir sentido simbólico a las palabras, otros, intentaron interpretar sus propios


sentimientos al escuchar la entonación de la voz, y otros, por su parte, lograron ‘armar una historia’:


elaborar una posible relación del argumento con la vida del personaje que escuchaban.


Algunos subgrupos atribuyeron sentido más concreto al discurso, no pudieron imaginar más allá de 


lo que escuchaban, o sus interpretaciones, muy cercanas a su vida cotidiana o a temas de asignaturas


que estudian como parte de su carrera.


Algunos estudiantes, lograron escuchar sonidos que otros, no podían. Se trata de lo que algunos 


interpretaron como ‘cerrar una puerta’ , ‘el ruido que se escucha al apretar una tiza’; ‘arrastrar una 


silla’


De todos estos subgrupos, los que lograron interpretar con ayuda del pensamiento simbólico, 


resultaron más acertados al elaborar una hipótesis en relación al sentido de este escena en la trama 


del film.


Con respecto a los subgrupos que solamente pudieron visualizar la sucesión de imágenes: 


necesitaron proyectar mayor número de veces el fragmento seleccionado; fueron aquellos en los que


más se discutió.


No logran encontrar sentido a la escena en que la anciana arroja el contenido del balde o lo 


relacionan muy estrechamente con sus vidas cotidianas. Otros, por su parte, trataron de atribuir 


sentido simbólico a las imágenes: el campo, como recuerdo; como dos situaciones en paralelo, lo 


que veían a través de la ventana y el campo, que no era lo que el protagonista veía desde su posición


en la cocina. En el caso de las imágenes, las experiencias previas, su conocimiento del campo a lo 


largo del año, sus transformaciones, permitieron en el caso de una estudiante, describir con más 


precisión lo que veía, pero no atribuir sentido simbólico a las escenas. Es en el caso de la 


percepción visual, en el que la diferencia de ‘agudeza’, permitió solamente a dos -de los treinta y 


cinco estudiantes que participaron de la experiencia-darse cuenta de que la taza de la primera escena


no humeaba, en tanto, la de la escena final, sí. Se elaboraron distintas hipótesis al respecto: un error 


de montaje o la intencionalidad del realizador.


En cuanto a la elaboración de un texto que permitiera relacionar las imágenes que se suceden n el 


fragmento seleccionado, algunos subgrupos quedaron en el plano descriptivo y no pudieron 


construir una historia que permitiera interpretar la sucesión de aquellas. Otros, intentaron, a través 


del pensamiento simbólico, relacionando imágenes aisladas con símbolos que les evocaban, 


plantear trozos de interpretación aislados, pero no una posible relación entre escenas.







Parece entonces, para esta muestra, que la posibilidad de simbolizar, superar las propias 


representaciones concretas, ligadas a su vida cotidiana, es lo que permitió la elaboración, por medio 


del lenguaje escrito, de una trama de relaciones posibles, a partir del fragmento de film en 


cuestión...


Luego, ambos subgrupos se reunieron y pudieron ver el fragmento de film en audio e imagen a la 


vez. 


Entonces, se presentó otra tarea, contestar el cuestionario que presentamos a continuación. El 


propósito de esta fue, que los estudiantes, reflexionaran , en subgrupos, sobre la relación entre 


sonido e imagen y se vieran a sí mismos en el transcurso de este proceso.


Actividad


1-”Un relato puede ser como un sueño, no decides el momento en que te duermes o despiertas” 


(Tavernier, 1999: 0:00:40) , ¿qué sentido puede tener, que en esa escena, el protagonista mire por la 


ventana? (podía recorrer con la vista, la cocina donde toma el café…)


2-¿Qué significado puede tener, que justamente la anciana saliera a tirar el carbón de la chimenea?


3- ¿Qué relación pude haber entre lo que nos dice y lo que nos muestra el film?


4- ¿Por qué se referirá a ‘personaje’? ¿Qué dice en relación al mismo?


5- ¿Qué podría estar anticipando esta escena en relación al argumento del film?


6- ¿Podrían explicar lo que ‘hay dentro’ del protagonista y lo ‘que hay fuera’?


8- ¿Podrían darle nombre a esa relación que hace posible el film, entre dos ‘cosas’ que, por 


separado tienen un significado, independiente, pero, asociadas, tienen otro?


9- ¿Cuál es el propósito de la imagen y del sonido?


ANÁLISIS DE LOS DATOS


Se repite la relación entre pensamiento simbólico y pensamiento concreto que habíamos observado 


en el transcurso de la etapa anterior. Aún a pesar de las preguntas, que intentaron promover la 


reflexión con mayor nivel de abstracción. los grupos que no habían logrado superar la interpretación


más allá de sus propias representaciones cotidianas no lograron plantear sus respuestas relacionando


más que muy elementalmente, las instancias visual y auditiva.







Cuando pudieron visualizar imagen y sonido conjuntamente, no tuvieron dudas en cuanto a que el 


fragmento representa una metáfora, a nivel audiovisual. Entendiendo como tal: “ Dos lenguajes: 


visual y auditivo que, representando diferentes ideas, o cosas, promueven en el espectador, la 


conciencia de un nuevo significado, diferente de los dos que se perciben, pero cuya asociación lo 


hace posible.” (definición propia a partir de diferentes referentes bibliográficos)


Por otra parte, el lenguaje oral , a través del audio que escucharon -parece para la muestra estudiada,


que es es el que permitió dar un sentido más preciso a las imágenes que se desplegaban con gran 


rapidez ante sus ojos.


¿por qué la importancia de interpretar la metáfora que se expresa en el fragmento seleccionado?


Es que en el transcurso del film se repite, en forma instantánea, prácticamente imperceptible a la 


conciencia, algunos fragmentos de la citada metáfora, pero con diferencias:


Entre 00:45:49 y 00:46:03 , el protagonista, mira otra vez por la ventana, a la hora del desayuno, sin


la taza de café en mano, y ve, a la anciana por un segundo; no se repite la escena completa, no hay 


monólogo, solo imagen. El Director del film, suponemos, emplea el silencio esta vez, para que el 


espectador, por asociación previa, de sonido e imagen, interprete el significado de la imagen- el 


sentir del protagonista frente al hecho de que el preescolar que dirige fue saqueado por una banda 


juvenil que destrozó por completo el trabajo de niños y maestros, además de robar algunos 


dispositivos tecnológicos.(“habrá pasado toda la vida y no habrás hecho nada”)


Entre 1:02:55 y 1.:03:27 Se vuelve a ver la imagen del campo inicial. Pero en lugar de silencio, 


como al comienzo, esta vez se sustituye por la voz del protagonista que observa a su madre mientras


aquella lee un fragmento de texto que él escribió para ella.


Entre 1:07:03 y 1:08:20. otra imagen de la anciana, cuando entra a su casa, después de arrojar el 


carbón. El silencio que acompaña este fragmento se continúa con una escena de mucho dinamismo: 


la voluntad de ‘hacer’ del protagonista, luego de que una madre de su preescolar le muestra un 


cedulón de desalojo que había recibido.


Las imágenes iniciales, podrían no tener sentido en medio del film, si no se hubiera comprendido la 


metáfora inicial. Pero, como hemos observado, el realizador, no repite sino una de las percepciones,


la visual, que acompaña, entonces, con otro sonido, música u otro pensamiento del protagonista. Es 


decir, recurre a las capacidades cognitivo-afectivas del espectador para que, este, deconstruya y 


reconstruya el significado que le atribuye a la escena.


CONCLUSIONES







Consideramos que una experiencia de este tipo puede ayudar a descubrir a los estudiantes-


espectadores, nuevas formas de conocimiento. O, de otro modo, tomar conciencia de los procesos 


que están ocurriendo en su interior, en el momento de ‘ver un film’. De este modo, interpretar o 


construir nuevas interpretaciones -con legitimidad- de los contenidos que, mediante los 


audiovisuales se emplean ya, habitualmente en el aula, en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 


mediante distintas modalidades- proyectos, resolución de problemas, o tradicional.


Propósitos a futuro:de este Proyecto: comprender  el modo como las representaciones de origen  


sociocultural  influye en la construcción de conceptos, y como  los conceptos que empleamos tienen


una historia: los supuestos  representacionales. Conocer las representaciones- que subyacen en los 


conceptos que empleamos para pensar en nuestras asignaturas., con el   propósito: ‘desnaturalizar’ 


nuestras propias prácticas de enseñanza-aprendizaje, para convertirlas en verdaderos procesos de 


construcción de conceptos y sus relaciones.
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MODALIDAD SEMIPRESENCIAL EN FORMACIÓN DOCENTE: LUCES Y SOMBRAS


VICTORIA PRIORE Y JORGE ROMERO


INTRODUCCIÓN


Rupturas y discontinuidades en docencia. En nuestro trabajo de investigación, encontramos una 


ruptura entre los resultados de parte del sistema educativo y los resultados que esperan los propios 


estudiantes de la modalidad semipresencial de Formación Docente de nuestro País.


Los indicadores muestran que esta modalidad tiene un bajo nivel de egreso en el transcurso normal 


de la carrera, y dichos resultados tienen dos lecturas completamente contradictorias: para el Sistema


Educativo es una situación adversa y para los estudiantes es la única vía de acceso a completar sus 


estudios, siendo el tiempo un factor secundario.


Basados en lecturas y trabajos de investigación previos, así como también comentarios de alumnos 


y ex alumnos de esta modalidad, nos encontramos con un sinfín de dificultades que afrontan no sólo


los estudiantes de este sistema, sino también los profesores tutores.


Alguna de ellas son: desconexión entre el órgano central del Semipresencial con los IFD (Institutos 


de Formación Docente) y viceversa, las dificultades de comunicación entre docentes-tutores y sus 


alumnos, problemas de conexión a internet, problemas de funcionamiento de la plataforma moddle ,


dificultades con la tecnología de parte de los alumnos y docentes, etc.


Todo esto genera en los estudiantes desorientación, dudas, temor y falta de confianza lo que 


desemboca en resultados nefastos y estadísticas que preocupan y mucho, no solo a las autoridades 


de la enseñanza, sino a nosotros mismos, ya que somos protagonistas directos en este sistema.


En este trabajo, bajo la modalidad de investigación cualitativa y como estudiantes de Profesorado, 


analizamos uno de los problemas que atraviesa la modalidad de enseñanza semipresencial de 


Profesorado de enseñanza media en nuestro País.







La incorporación de las plataformas virtuales para el desarrollo de carreras semipresenciales (a 


distancia), se ha visto como un beneficio para aquellas personas que por razones de disponibilidad 


de tiempo o por escasez económica no han tenido acceso a la educación superior formal. De igual 


forma los profesionales se han beneficiado al especializarse, ya que cuentan con nuevas ofertas 


educativas, lo que les permite incorporarse competitivamente al mundo laboral o tener diversidad de


ofertas de empleos. Sin embargo, en el caso de que la carrera docente, esta no se lleve a cabo en el 


tiempo instituido. Por el contrario, no podemos evitar el hecho de la extensión de la misma, la cual 


tiene duración de cuatro años, se dilate dos o tres más, salvo excepciones. Es aquí donde como 


estudiantes nos ponemos a pensar el porqué de la situación, ¿en qué se está fallando?, ¿ contamos 


con tutores preparados para desempeñar esta función?, ¿los alumnos no le dedicamos el tiempo 


suficiente?¿ la tecnología nos está alejando de nuestras propias metas?


Tras estas interrogantes y sumado a los problemas ya mencionamos, nos planteamos un trabajo de 


investigación sobre Factores que determinan el bajo nivel de egreso en la modalidad semipresencial 


pero teniendo en cuenta como ejes principales, analizar el perfil del docente tutor en educación a 


distancia con modalidad semipresencial, así como también analizar el perfil del estudiante.


ANTECEDENTES EN NUESTRO PAÍS DE MODALIDAD SEMIPRESENCIAL DE FORMACIÓN 
PROFESIONAL: ¿CÓMO? Y ¿POR QUÉ SURGE EL MISMO?


En el ámbito educativo, Uruguay alcanza un índice de alfabetización del 97% y la educación 


pública, lleva la impronta que le impuso la reforma Vareliana: universalidad, obligatoriedad, 


gratuidad y laicidad.


En nuestro contexto geográfico contamos con el siguiente equipamiento técnico: Una de las 


plataformas de aprendizaje semipresencial, aunque no tan conocida, se encuentra en el entorno de la


Universidad de la República con la plataforma EVA (Entorno Virtual de Aprendizaje).


Esta plataforma, pone a disposición el acceso a entornos virtuales para el aprendizaje, en todo el 


Uruguay, la cual se encuentra dividida en tres grandes áreas: tecnologías y ciencias de la naturaleza 


y el hábitat, ciencias de la salud, ciencias sociales y artísticas, cada una con sus cursos respectivos.


Desde aquí, se puede acceder a los servicios universitarios y las sedes del interior propiciando la 


heterogeneidad en la Udelar, ofreciendo muchas funciones que proveen de estrategias de enseñanza,


investigación y extensión, dentro de ellas: creación y gestión de cursos, de espacios de trabajo, 


comunicación, etc.







Se desarrolla en base a Moodle, una herramienta de software libre integrando y coordinando doce 


entornos virtuales de aprendizaje: una EVA central y once EVA que se gestionan por sus propios 


servicios. Este Plan tiene como principal objetivo dar inicio a una línea de formación en el campo 


de la innovación educativa y el conocimiento de los aspectos pedagógico-didácticos relacionados 


con el uso adecuado de los diversos recursos y materiales educativos de apoyo a cursos.


Se pretende que los participantes logren:


 La incorporación de herramientas conceptuales y metodológicas que posibiliten la búsqueda 


de soluciones educativas innovadoras en el ámbito de la Didáctica de la Educación Superior.


 El desarrollo de las dimensiones pedagógicas y didácticas que incorporen las Tecnologías de


la Información y la Comunicación (TIC).


 Ser usuarios conscientes, formados, críticos y autónomos.


IMPACTO CUANTITATIVO Y CUALITATIVO


Premio Internacional Fundación Telefónica – OEI 2008 Sobre el Profesorado 
Semipresencial en Uruguay


El siguiente cuadro muestra la matrícula 2008 discriminada por modalidad y por instituto de 


formación docente de todo el país.


Se constata que el mayor porcentaje de estudiantes inscriptos para el profesorado en el interior del 


país ha optado por la modalidad semipresencial.


OEI (2008). Candidatura a la Modalidad B: Profesorado Semipresencial. Premio Internacional Fundación 


Telefónica. Uruguay.







A partir del cuadro surgen los siguientes porcentajes:


 30% modalidad presencial


 38% modalidad semipresencial


 32% modalidad semilibre


Profesorado Semipresencial moviliza a un gran número de personas entre estudiantes y 


trabajadores: si consideramos que la población de la República Oriental del Uruguay, de acuerdo 


con el último censo de población realizado, es de apenas 3. 241.000 habitantes, y el 50% de ella 


vive en la capital (Montevideo). El macrocefalismo deja en evidencia el despoblamiento del interior


del país. Los números que involucra el Profesorado Semipresencial resultan entonces más 


significativos porcentualmente. A manera de ejemplo se observa que es una fuente laboral muy 


importante, integra a 417 trabajadores de la enseñanza.


 La matrícula incluye estudiantes de 1o, 2o, 3o y 4o año. Los números de egresados 


corresponden a los estudiantes pertenecientes a la primera generación (2004) y que 


finalizaron 4o año.


 En número de las inscripciones a cursos es mayor que la matrícula debido a que los 


estudiantes tienen la posibilidad de optar por más de una asignatura para cursar durante cada


año lectivo (marzo-diciembre)


 La carrera de formación inicial de profesores de educación media es de 4 años. Los 


estudiantes semipresenciales de la primera generación completaron los cursos de la carrera 


al finalizar el año lectivo 2008. Al tratarse de la primera generación, han enfrentado las 


dificultades ocasionadas por un diseño sin antecedentes en la formación docente del 


Uruguay y consecuencia de ello es el rezago.


Factores como el empleo y los compromisos familiares hace que quienes acceden a esta modalidad 


tengan un promedio de edad mayor que aquellos que cursan en forma presencial.


 A diciembre de 2008, luego de finalizado el primer período de exámenes, egresaron 35 estudiantes. 


Cabe aclarar que el mayor número de alumnos suele optar por rendir sus exámenes en el segundo 


período (febrero 2009).


El dato numérico podría considerarse irrelevante pero en esta modalidad se requiere efectuar una 


lectura diferente. No puede priorizarse el aspecto cuantitativo perdiendo de vista el cualitativo.







 La mayoría de estos estudiantes ya están ejerciendo la docencia en grupos de clase de 


Educación Media. En ellos se ha gestado un proceso de formación que hace que la calidad 


de la enseñanza que brindan sea notablemente superior, por lo que indirectamente también 


los beneficiados son los alumnos de enseñanza media y la comunidad a la que pertenecen.


 Los nuevos docentes salen fortalecidos desde el punto de vista tecnológico porque mejoran 


las competencias comunicativas virtuales.


Y EN FORMACIÓN DOCENTE… ¿POR QUÉ SE LLEGA A UNA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL?


En lo que respecta a la formación docente para la enseñanza media, ésta se institucionalizó recién 


en el año 1949 con la fundación del Instituto de Profesores “Artigas” (IPA), en la ciudad de 


Montevideo, solo de forma presencial. Dos décadas después la formación de profesores también 


podía realizarse en los Institutos de Formación Docente del interior del país, con un régimen de 


estudios semilibre. En ellos, los estudiantes compartían las asignaturas correspondientes a las 


ciencias de la educación con los futuros maestros, pero rendían en forma libre los exámenes de las 


asignaturas específicas de la especialidad elegida en el Instituto de Profesores “Artigas”. Esta 


modalidad no fue del todo productiva ya que los estudiantes en el momento de preparar sus 


exámenes no contaban con apoyo por parte de la institución.


Buscando atender la formación de docentes destinados a los Centros Educativos de Enseñanza 


Media del interior del país y mejorar así el porcentaje de docentes titulados, en el año 1997 se 


crearon seis Centros Regionales de Profesores (CERP) con un régimen de estudios concentrado en 


tres años, que exige dedicación total por parte de los aspirantes. Si bien con su creación se logró 


incrementar el número de egresados por región, muchos aspirantes, por sus condiciones personales, 


laborales o familiares aún se encuentran impedidos de acceder a estudios de profesorado.


Esto lleva a que en el año 2003 se comience a desarrollar una nueva modalidad de formación de 


profesores de enseñanza media en el interior del país que se conoce con el nombre de “modalidad 


semipresencial”. Esta oferta educativa brinda la posibilidad de cursar a distancia y por internet, 


sustentada en una plataforma moodle las asignaturas específicas de la especialidad, con siete 


carreras y un total de cuatro años de duración para cada una, igual duración que aquellas carreras 


impartidas en el Instituto Profesores Artigas. La diferencia con el semi-libre radica en tres 


encuentros presenciales por materia específica a realizarse en Montevideo u otras capitales 


departamentales.







Este tipo de cursos no es totalmente a distancia por eso su diferencia, puesto que las asignaturas de 


la “ciencias de la educación” también conocidas como del tronco común, aparecen en todas las 


carreras docentes (Magisterio- profesorado) son cursadas en los IFD del interior del País. Estos IFD 


( Institutos de Formación Docente) fueron creados para la formación de Maestros . 


Esta implementación fue gestándose de a poco, con una serie de acciones a partir del año 2002 y 


fueron las siguientes:


1. Conocimiento de experiencias similares exitosas en la región y estudio de las adecuaciones 


necesarias.


2. Toma de decisión con respecto al diseño curricular y modalidad de cursado.


3. Integración del Departamento de Educación a Distancia, incorporando técnicos en 


educación a distancia y técnicos informáticos, a fin de adecuarse a la magnitud de la tarea 


encomendada.


4. Creación de un equipo coordinador cuyo cometido específico sería el de potenciar la 


articulación real entre los organismos encargados de la formación de profesores en el país.


5. Implementación de una política de promoción y capacitación en los usos educativos de las 


tecnologías de la información y las comunicaciones.


En base a las acciones realizadas para el surgimiento de esta modalidad, se fueron obteniendo los 


siguientes resultados:


 Alta receptividad del plan, en su inicio hubo más de 2500 inscriptos en todo el territorio 


nacional.


 La aprobación del Plan 86 vigente en el IPA, garantiza la estructura original de la carrera la 


cual se desarrolla en cuatro años.


 Áreas de las Ciencias de la Educación (rol docente), se cursará las asignaturas pertinentes a 


ésta área en los Institutos de Formación Docente.


 Área de Especialidades (disciplinas que pertenecen a cada área específica), se realizará en 


modalidad a distancia, con materiales proporcionados online mediante un profesor-tutor que 


es el guía en el transcurso del año y quien será el que evalúe los parciales presenciales que 


se rinden en el año y parte del tribunal de mesa de examen.


 Unidad Didáctica y Práctica Docente (articulador entre los otros dos) al igual que en el área 


específica se cursa en modo a distancia y la práctica docente se realizará en un centro 


educativo de la zona o (cerca) de donde vive el estudiante, la cual será supervisada por el 


director de dicho centro educativo, el profesor adscriptor y el profesor-tutor de didáctica.







Este tipo de herramienta que implementa la tecnología facilita desde nuestro hogar el tiempo que 


cada uno puede emplear en la carrera, considerando que como tal es un medio entre el conocimiento


disciplinar y el mundo cotidiano.


MARCO TEÓRICO


La incorporación de las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) a la 


enseñanza ha generando un nuevo escenario educativo, en el cual los cambios para enseñar y 


aprender son constantes y permanentes; ya sea a nivel personal o institucional.


Estas instituciones han demostrado que los tiempos cambian, y es necesario hacer ajustes, 


especialmente atendiendo la formación de profesionales ante nuevas oportunidades en el campo 


laboral. Esto genera una serie de cuestionamientos sobre esta nueva forma de enseñanza-


aprendizaje, ya que le ha modificado su entorno laboral, puesto que necesitan desarrollar una nueva 


competencia, la digital. Encontrándose entonces el estudiante con una dificultad, dado que en los 


diferentes contextos geográficos, se puede o no llegar a tener el equipo necesario para el 


cumplimiento de esta modalidad de estudio.


Las Instituciones de Educación Superior en nuestro país, principalmente desde la Universidad y 


desde el CFE (Consejo de Formación en Educación), en el transcurso del tiempo se han involucrado


en estas nuevas formas de ofrecer carreras de grado. Lo cual genera una serie de interrogantes entre 


las autoridades de las instituciones, en la que sobresale una gama de cuestionamientos, tales como: 


¿cuál es la mejor forma de implementar las carreras semipresenciales?, ¿cuáles son la instituciones 


que poseen carreras virtuales?, ¿cómo debe ser el perfil de docente universitario?, ¿cómo debe ser la


forma de enseñar y aprender en este contexto virtual?, y ¿cuál es el fundamento legal que respalda 


las carreras de la modalidad a distancia semipresenciales ?


Según el Anuario Estadístico de Educación del 2012 la cifra de estudiantes anotados en la carrera de


Profesorado es de 22331( 1614 más que en el 2011) de estudiantes pertenecientes a los 22 IFD 


(Institutos de Formación Docente) del interior del país que estaban cursando alguna de las siete 


especialidades que se ofrecían: Ciencias Biológicas, Comunicación Visual Dibujo, Educación 


Musical, Física, Idioma Español, Matemática y Química. En lo que refiere a egresos, el profesorado


alcanzó su nivel más bajo en 2009 (499), en 2010 y 2011 inicia un crecimiento que en 2012 alcanza 


los 764 egresados, pero tomando en cuenta datos anteriores, que más adelante detallaremos, no 


podemos decir que hubo aumento de egresados, sino que hubo altas y bajas.







Esta modalidad tiene como objetivo brindar apoyos a los estudiantes del interior en las asignaturas 


específicas de la carrera a través de tutorías que reciben vía Internet aprovechando el beneficio que 


brinda el LMS Moodle. El estudiante, además, cursa en forma presencial, las asignaturas de las 


Ciencias de la Educación en el Instituto de Formación Docente en el que se inscribe.


Se realiza gracias a una red integrada por figura del Adscripto de cada uno de los 22 IFD (eje de la 


modalidad en este aspecto), Profesores de Informática de los IFD, un Equipo Técnico que 


administra la plataforma y el Sector de Gestión propiamente dicho, que coordina todo desde la 


Dirección de Formación y Perfeccionamiento Docente, en Montevideo.


¿Cómo debe ser el perfil del docente que trabaja en educación a distancia? ¿Cuál es su rol?


En la enseñanza a distancia, los esfuerzos aislados y solitarios del alumno resultan insuficientes, por


lo que se hace necesario el apoyo proporcionado por los tutores a ese aprendizaje individual. La 


tutoría se entiende como un proceso de ayuda en el aprendizaje contextualizado del sistema 


educativo en el cual se apoya, este debe poseer suficientes conocimientos de las materias que 


tutorea, y dominio de las técnicas apropiadas para el desarrollo de las diferentes formas de tutorías, 


el rol de tutor deberá ser temporal, en un espacio real o virtual, para que los alumnos desarrollen sus


potencialidades para el aprendizaje.


Es así, que para poder integrar en el trabajo docente un espacio virtual de forma eficiente y eficaz, 


es necesario que el profesor esté formado con una buena preparación sobre el manejo de las 


tecnologías y una formación pedagógica que le permita desarrollar la potencialidad las posibilidades


de estas herramientas.


En principio, el tutor es el que se encarga de realizar las orientaciones de los alumnos, a fin de que 


logren alcanzar los objetivos que se plantean en el curso a distancia y desarrollen toda su 


potencialidad. En términos generales, se considera que el papel de los docentes tutores es el de 


actuar como facilitadores del aprendizaje acompañando, asesorando, informando, elaborando 


estrategias para el trabajo individual y grupal de los alumnos y orientando sobre el uso y manejo de 


los materiales


El tutor deberá tener un objetivo principal, el cual es lograr que el alumno se convierta en auto-


gestor del aprendizaje. El gran desafío para los  docentes, es asumir el rol de tutor y por lo tanto 


cuidarse de no fortalecer vínculos de dependencia y fomentar el aprendizaje autónomo, deberá de 


encontrar nuevas maneras para acceder y para representar conocimientos, desarrollar estrategias 


eficaces para comunicar y consolidar habilidades complejas para lograr transferirlos de manera 


positiva en las práctica.







Como se ve, la función del docente a distancia es múltiple y mucho más compleja que la de un 


docente presencial. Se la puede sintetizar de la siguiente manera:


a. Función didáctica: la primera y fundamental. En la modalidad educativa a distancia el alumno se 


convierte en el centro de la acción didáctica. Por eso el tutor-orientador debe obrar a partir de 


planteamientos claros y eficaces en función de los que deben organizarse las situaciones de 


aprendizaje, que permitan presentar, facilitar y seguir el comportamiento y la evolución de cada 


alumno.


b. Función orientadora: en el aspecto orientador, el profesor tutor interviene directamente con los 


alumnos. Debe asesorar teóricamente al alumno en el proceso de capacitación, recomendando el 


más conveniente de los recorridos según sus características (si el curso tuviera más de uno, como es 


recomendable que tenga), las actividades optativas que a cada uno le conviene realizar,aclarar las 


dudas que pudieran surgir en el proceso de capacitación, asesorar en el uso de las fuentes 


bibliográficas, ayudarlos en el enfoque adecuado de los estudios que realizan, interesarse hasta por 


sus problemas personales que puedan incidir en el aprendizaje, detectar las necesidades de cada 


alumno, aunque no se le planteen directamente.


c. Función evaluadora: la evaluación en los procesos a distancia es fundamental y debe realizarse 


en forma constante. No alcanza con una evaluación final, y el tutor-orientador debe estar evaluando 


constantemente al alumno. Por eso, el profesor debe comentar con los alumnos cada evaluación, 


explicar y analizar los errores cometidos y ser flexible cuando se perciben problemas. La simple 


"corrección" no alcanza. Además, el orientador debe convertirse también en evaluador del sistema 


al que pertenece, pues nadie mejor que él para detectar posibles fallas en el funcionamiento, los 


contenidos o la didáctica de los cursos.


d. Función investigadora: el profesor a distancia se convierte en un eterno investigador,no 


solamente en su especialidad (los alumnos a distancia preguntan mucho más que los presenciales) y 


en los nuevos aportes de la didáctica a distancia, sino en los propios procesos que desarrolla en las 


tutorías: revisar los comportamientos didácticos, estudiar situaciones y estrategias nuevas, renovar 


la metodología y adaptarla a cada caso, averiguar las dificultades más habituales de los alumnos, 


etc., lo que implica llevar registros de datos, archivos, estadísticas, balance de resultados y todo lo 


que pueda ayudarlo en su difícil tarea.


OBJETIVOS DE NUESTRA INVESTIGACIÓN


Objetivo general


Factores que inciden en el bajo nivel de egreso en la modalidad semipresencial de Formación 


Docente en nuestro país.







Objetivos específicos


 Analizar el perfil del docente desde el punto de vista del estudiante en modalidad 


semipresencial.


 Analizar el perfil del estudiante que desarrolla una educación a distancia con modalidad 


semipresencial.


METODOLOGÍA


En el presente trabajo, y teniendo en cuenta los objetivos planteados, creemos conveniente aplicar 


una metodología cualitativa, porque es necesario comprender e interpretar la realidad social desde 


la perspectiva de los actores y existe una contextualización del conocimiento en la misma.


TÉCNICAS


Debido a las dificultades logísticas que presenta este trabajo de investigación en especial apuntado a


estudiantes de profesorado en modalidad semipresencial de todo el país, creemos más viable un 


cuestionario a distancia en dos formatos: a) vía e-mail adjuntando un archivo Word con las 


preguntas y b) un formulario de google docs donde en un simple click van al mismo desde cualquier


sitio en la web, en este caso implementado en grupos específicos de profesorado en la red social 


Facebook.


TRABAJO DE CAMPO


El cuestionario vía e-mail fue el siguiente:


1. ¿Por qué eligió usted la modalidad semipresencial para realizar sus estudios terciarios?


2. En su hogar, ¿cuenta con computadora y conexión a internet?


3. ¿Cuánto tiempo hace que comenzó a cursar la carrera?


4. ¿Ha realizado la carrera de forma continua, o ha tenido recesos en el transcurso?


5. ¿Se encuentra actualmente trabajando en la educación secundaria? De ser afirmativo, ¿con 


qué nivel en la carrera ingresó a trabajar allí?


6. ¿Está usted en acuerdo y conforme con el rol del docente- tutor con el cual se encuentra a 


diario en la plataforma?


7. ¿Cómo se siente usted con el aporte que hacen los docentes, referido a material, 


participación en el foro, respuestas a dudas, incentivo al grupo, etc.?







8. ¿Usted ve que los docentes son tutores activos, es decir están atentos y receptivos a las 


dudas que surgen en el transcurso del curso?


9. ¿Pretende finalizar su carrera por este modo semipresencial?


Recolección de datos (aparecerán las respuestas agrupadas en orden)


En primer lugar se visualizan los nombres de estudiantes a los cuales se les realizó el cuestionario y 


no tuvieron inconvenientes en ser nombrados. Luego con el nombre “web” aquellos que optaron por


permanecer en el anonimato.


Pregunta 1
Ana- Porque era la opción que tenía para poder estudiar, de otra forma por falta de tiempo, no 


podría hacerlo.


Graciela- Por comodidad y menos gastos.


Noelia- Primeramente porque la modalidad semipresencial permite realizar una carrera a partir de 


tareas y evaluaciones parciales a través de internet, y eso significa un no tener que concurrir con 


horarios fijos a un instituto, lo cual permite trabajar y estudiar en cierta forma sin un horario 


determinado. Por otra parte porque me demanda un menor costo en pasajes para concurrir a los 


encuentros, ya que si lo hiciera de forma presencial por ser del interior tendría que destinar un 


dinero que no cuento por el momento con el mismo.


Web 1- Debido a la imposibilidad de residir en Montevideo y a la practicidad de elegir mis horarios 


para estudiar.


Web 2- Era la única manera de realizar mi carrera sin tener que viajar a Montevideo.


Web 3- Por la distancia hasta el IPA.


Web 4- Porque vivo a 60 km de Montevideo y tengo una hija pequeña, por lo que se me hace 


imposible viajar diariamente.


Web 5- Por razones de falta de disponibilidad de horarios


Web 6- Porque era la única manera de poder continuar los estudios. Mi realidad familiar y el trabajo


me impiden concurrir a un centro de estudio todos los días.


Web 7- Porque es la única opción para los residentes en el interior del país.


Web 8- Porque es una forma más económica de estudiar y uno no está lejos de la familia y más con 


hijos.


Web 9- Porque estoy trabajando y me permite hacer las dos cosas al mismo tiempo, trabajar y 


estudiar.







Web 10- Porque no hay profesorado de música presencial donde resido.


Pregunta 2


Ana- Sí


Graciela- Sí, cuento con computadora y conexión a internet.


Noelia- Cuento con computadora y conexión.


Web (1, 2,3,4,5,6,7,8,9 y 10) - Ambos


Pregunta 3


Ana- Hace cuatro largos años.


Graciela- La comencé en el 2002 y la abandoné y la retomé en el 2013.


Noelia- Comencé a estudiar hace 3 años.


Web 1- 1 año


Web (2, 6 y 9) - 2 años


Web (3 y 7) - 5 años


Web 4- 4 años


Web (5 , 8 y 10) - 3 años


Pregunta 4


Ana y Graciela- Han tenido recesos


Web (1, 3, 6, 7, 8) y Noelia - De forma continua.


Web (2, 4, 5 y 9)- De manera continua pero he dejado materias.


Web 10- De forma continua, seleccionando materias que pueda cursar en el año.


Pregunta 5


Ana- Sí, cursando segundo año.


Graciela- Estoy trabajando en colegio privado, pero he trabajado en secundaria, con primero 


aprobado. Tenía la necesidad económica y la necesidad de práctica.


Noelia- En este momento no estoy trabajando ni trabajé como docente.


Web 1- Ingresé sin haber culminado primero año.


Web (2 ,3)- Si, comencé cursando primer año.


Web (4, 6, 8 y 9) - No







Web 5- Licenciatura en canto de la Escuela Universitaria de Música.


Web 7- Comencé a trabajar en secundaria en el año 2010 con primer año de formación docente 


aprobado.


Web 10- Si, en el escalafón más bajo.


Pregunta 6


Ana- En algunos casos sí, en otros no. Hay docentes que se olvidan que uno está del otro lado 


esperando respuestas.


Graciela- Sí, cuando actúan responsablemente que no siempre pasa. Se exige demasiado cosas que 


no se explicaron debidamente.


Noelia- Si estoy de acuerdo con el rol de tutor- docente.


Web (1,5 , 6 y 9) - Si


Web 2- Depende del docente. Hay quienes son excelentes y quienes dejan mucho que desear.


Web 3- Depende del docente


Web 4- Depende del tutor, con algunos no y con otros si.


Web 7- La pregunta es ambigua ya que no hay forma de encarar el rol docente en la plataforma.


Web 8- En algunas materias si y otras no.


Web 10- Depende de la materia, hay quienes acompañan y otros apenas.


Pregunta 7


Ana- En general bien, he tenido algunos muy buenos profesores, pero hay profesores que no están 


muy pendientes y no mantienen un contacto fluido.


Graciela- A veces correctas otras no.


Noelia- Creo que es una pregunta con cierta dualidad, hay profesores que realizan sus ingresos a la 


plataforma continuamente y proporcionan todos los materiales y además están para sanear dudas 


respecto al programa, pero por otro lado hay profesores que no responden ante la demanda de dudas


o preguntas, pero creo es un criterio muy personal del docente al manejarse con su clase.


Web 1- Bien la mayoría de las veces.


Web 2- Muchas veces me siento muy contenida.


Web 3- En la mayoría de los casos conforme.


Web 4- No muy conforme, creo que falta mucho material de apoyo. A veces solo disponemos de la 


“guía de contenidos” y hay ausencia de los docentes.







Web 5- Muy conforme, el nivel es exigente.


Web 6- En algunos casos muy conforme, en otros no.


Web 7- La pregunta es ambigua ya que los docentes son mucha gente y la actitud de los mismos en 


la plataforma es variopinta.


Web 8- En algunos bien, otros no tanto


Web 9- La mayoría muy buenos.


Web 10- Es escaso.


Pregunta 8


Ana- En general sí, con algunas excepciones.


Graciela- Repito lo mismo que anteriormente hay docentes responsables y que enseñan y otros que 


hacen poco. Como pasa generalmente en toda la educación.


Noelia- Esta pregunta quedó respondida con la anterior.


Web 1- Sí.


Web 2- Depende también del docente, pero en general sí.


Web 3- La mayoría.


Web 4- Si tuviera que responder un porcentaje, tutores activos 60% e inactivos 40%.


Web 5- Por lo general sí.


Web 6- Varían mucho.


Web 7- Nuevamente está mal formulada la pregunta. Aprecio incluso un sesgo subjetivo en la 


misma que podría falsear el resultado.


Web 8- Lo mismo que anteriores respuestas.


Web 9- La mayoría sí.


Web10- Varía según los profesores, no se da en todos los casos.


Pregunta 9


Ana- sí


Graciela- Sí logro terminarla, será por este modo.







Noelia- Hasta este momento pienso seguir en la modalidad presencial, sin embargo espero mejoras 


en cuanto a proporcionar a los alumnos los pasajes a los encuentros, o quizás la posibilidad de que 


los docentes puedan viajar más seguido al IFD referente de cada ciudad, esto podría resultar 


provechoso para los alumnos, los futuros docentes de este país.


Web (1, 2, 3,6, 7, 8, 9 y 10) - Sí.


Web 4- Si tuviera la oportunidad de cursarlo presencial de seguro lo disfrutaría mucho más, pero 


dadas las circunstancias te respondo que si, pretendo finalizarla por este modo.


Web 5- No lo sé aun.


De los resultados extraídos se pueden sacar varias conclusiones, pero sólo nos abocaremos a las que


tienen que ver con los objetivos planteados en este trabajo de investigación.


Categorías de análisis: Motivo de elección de la modalidad semipresencial


En la primera pregunta podemos encontrar una categoría de análisis en cuanto a la elección de 


estudiar en modalidad semipresencial y la podemos dividir en tres ejes: factores logísticos, factores


de tiempos y factores económicos. Como esto no influye directamente en los objetivos planteados,


no nos vamos a detener en ella, simplemente comentar que el factor logístico está presente en todos 


los encuestados, luego vendrían los factores de tiempo, debido a que en su mayoría son personas 


mayores con hábitos de familia y por último los factores económicos, ya que de 13 encuestados, 


solo 3 hacen referencia a este.


En la segunda pregunta encontramos como categoría de análisis el acceso directo a los estudios en 


esta modalidad y sacamos una conclusión muy importante ya que tiene que ver con el objetivo 


general de la investigación en cuanto a los bajos índices de egreso. ABSOLUTAMENTE TODOS 


los encuestados tienen ordenador y acceso a internet. Por lo tanto la conectividad no es un problema


o no debería incrementar los niveles de deserción de los estudiantes.


En la tercera pregunta vemos que la duración de la carrera sería una de las categorías de análisis 


más elocuentes. Teniendo en cuenta que 10 de los 13 encuestados son estudiantes de primer año de 


profesorado, encontramos que la duración se ve dilatada, ya que hay muchos estudiantes que tienen 


hasta cinco años de estudio y se encuentran en primer año aún. Por lo tanto este bajo nivel de 


egresos, tal vez sea que en realidad comparamos las matrículas con los egresos, pero en verdad 


como los estudiantes de esta modalidad deciden estudiar de forma muy lenta, ubicar un indicador 


que compare matrícula vs egreso no sería nada fiel.


En la cuarta pregunta se distinguen claramente dos categorías de análisis. Una en cuanto a la  


continuidad de la carrera estudiantil y la segunda tiene que ver con la elección de algunas 


asignaturas de parte de los estudiantes. 







La mayoría de los encuestados han tenido una continuidad ininterrumpida salvo dos casos en 13 lo 


que representa un 15 %. Esto lo podemos leer como un interés de parte de los estudiantes de no 


abandonar el curso a pesar de las dificultades que tengan.


Por otro lado, varios de los encuestados aclaran que estudian pocas asignaturas por año,, o que 


dejan para atrás algunas de ellas, o que ajustan su plan de estudio anual, dependiendo de sus 


tiempos.


Analizando desde este punto de vista, va directamente relacionado con los objetivos de nuestra 


investigación, ya que hay una conciencia de parte de los estudiantes a elegir la “velocidad” del 


transcurso de su carrera. Más allá de la dificultad que representen las asignaturas o las diferentes 


carreras de profesorado, este aspecto es bien importante y contesta mucho de lo que nosotros 


queríamos saber.


La quinta pregunta no nos aportará datos significativos respecto a los objetivos de la investigación 


por lo que no se analizarán las respuestas.


La sexta, séptima y octava pregunta son muy importantes, ya que directamente se vinculan con la  


opinión del estudiante sobre el docente con su rol docente y tutor, así como también con los 


aportes a la asignatura, o respuestas en la plataforma, etc.


La mayoría de los encuestados tienen la misma opinión formada: “ hay de todo”, hay docentes que 


están muy atentos a sus alumnos, a sus inquietudes y dudas; son docentes activos y otros que no 


tanto. No corrigen rápidamente, o no contestan a las dudas o los niveles de exigencia en los 


parciales son muy altos comparado con la exigencia de la plataforma.


Habrían varias categorías de análisis sobre las respuestas recogidas, pero todas tienen como 


denominador común la dualidad de criterios de parte de los estudiantes hacia los docentes.


No nos pareció que estas preguntas revelen datos significativos para los objetivos planteados en 


nuestro trabajo, ya que nadie hizo acotaciones de que esto fuera determinante en los resultados 


académicos o algo por el estilo.


Por el contrario y de forma muy subjetiva, se puede interpretar una muy baja ponderación de estos 


pequeños inconvenientes de pasividad de parte de los docentes a una eventual deserción del curso 


por parte de los estudiantes.


De hecho y con más relevancia, podemos fundamentar nuestra opinión, basándonos en los 


resultados de la última pregunta que se les hizo a los estudiantes. Con respecto a si pretendían 


terminar la carrera en la modalidad de semipresencialidad, y 11 de los 13 encuestados dijeron que si


rotundamente. Solo uno de ellos mostró alguna duda respondiendo “no sé” y otro que aseguró 


sacarle más provecho a una instancia presencial.







Adjuntamos un cuadro de datos obtenidos por IFD (x) referido a la cantidad de estudiantes de 


Profesorado a nivel nacional durante los años 2011 a 2014 discriminado por especialidad


 


 


Material proporcionado por IFD San Ramón (Canelones)


Puntualmente en el IFD de San Ramón los datos proporcionados sobre egresos por año a partir del 


2009 hasta el 2013 son los siguientes:


1
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2
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4
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6 2
013
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CONCLUSIONES


Una vez visto los resultados obtenidos en el cuestionario con respecto a los objetivos planteados 


referentes al estudio en modalidad semipresencial, concluimos lo siguiente:


En cuanto al objetivo general relativo a los factores que determinan el bajo nivel de egreso en la 


modalidad semipresencial en nuestro país podemos decir que esto se da año a año por una decisión 


de los mismos estudiantes de cursar pocas asignaturas por cada año lectivo. En la mayoría de los 


casos los estudiantes eligen y se elaboran un plan de estudio anual, que les permita poder cumplir 


con sus quehaceres diarios y también ir cursando la carrera de la forma más conveniente. Esta 


actitud se hace a conciencia total, ya que otro aspecto que cabe señalar es que el alumnado decide 


esta modalidad, como único acceso a la misma básicamente por cuatro factores:


 El tiempo dedicado en el mismo es mucho menor en esta modalidad (no existen viajes, no 


existen horarios fijos de clase) a pesar de que el estudiante debe hacerse sus tiempos de igual


forma pero eso es otro tema que no está en estudio.


 Aspectos logísticos, el estudiante desde su casa y en el interior del país, puede acceder a un 


estudio que de otra forma, debería morir en la capital como dijo Pablo Estramin.


 Aspectos económicos ya que la inversión en el mismo es muy inferior a la modalidad de 


tener que asistir a clase.


 La principal de todas es que estos tres factores anteriores permiten que el estudiante pueda 


dedicarse a otras cuestiones como trabajar, atender a su familia etc.


Estos factores, sumados a los antecedentes que muestran una continua creciente de matrículas en 


modalidad semipresencial y por otro lado el nivel de egresos que es bajo pero constante, podemos 


decir que los bajos egresos son esperables ya que los mismos estudiantes han elegido que así sea. 


Tomarse un tiempo mucho más prolongado para realizar la carrera pero sin abandonar todo el 


conjunto de actividades restantes.


En este caso puntual el resultado fue inesperado, porque si bien encontramos esa dualidad de 


criterios en cuanto que algunos encuestados expresaron textualmente: “hay de todo” refiriéndose a 


sus docentes tutores, en ningún momento, los estudiantes mostraron inquietudes importantes sobre 


el rol de sus profesores. El estudio no refleja eso, o muy subjetivamente hablando, tal vez exista ese 


silencio en contrapartida de todos los beneficios que obtienen los estudiantes en esta modalidad.







Nuestro segundo objetivo específico era analizar el perfil del estudiante que desarrolla una 


educación a distancia con modalidad semipresencial y en este sentido no se pueden sacar 


demasiadas conclusiones ya que la encuesta no estuvo elaborada con los mismos criterios de 


investigación, como se trató el primer objetivo relativo al rol docente.


Es una debilidad de nuestro trabajo en el momento al elaborar el cuestionario y que ahora tratando 


de concluir con respecto a los objetivos que nos planteamos, no podemos hacer un análisis objetivo 


y fundamentado.
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EL CASO DE A. EN UN CONTEXTO DE FAMILIA ALCOHÓLICA1


LORENA RODRÍGUEZ (GT6)2


¡Oh tú, espíritu invisible del vino! ¡Si careces de nombre con se te pueda conocer,


llamémoste demonio! Othelo, act 2, esc2.


INTRODUCCIÓN


Esta ponencia está basada en el caso de A. una joven cuya madre padece de alcoholismo crónico, y 


la estructuración familiar que dicha enfermedad conlleva. Dado el caso sólo me centraré en el 


problema institucional de la familia y el alcoholismo, excluyendo el sistema de salud que atiende al 


paciente de dicha patología pues me sería en extremo dificultoso arribar esa problemática que, por 


razones de tiempo, no me es posible hacerlo. Sin embargo, intentaré aproximarme al estudio del 


caso enfatizando en los cambios estructurales familiares y la influencia de los medios de 


comunicación en el consumo de alcohol, sobre todo en spots televisivos. Los tres ejes centrales de 


la ponencia son: 1)La familia alcohólica y el rol de la publicidad, 2) La familia, 3) El caso de 


Andrea.


El marco teórico que trata sobre este tipo de patología es vasto y no hay una definición ni teoría 


unívoca sobre el origen de tal adicción, ni cómo la enfermedad altera el sistema familiar tanto a un 


nivel cotidiano, objetivo, como en un nivel subjetivo, psicológico.


En primer lugar, es necesario enmarcar la definición de familia alcohólica, según Peter Steinglglass 


“se define así al sistema de familia en el que el alcoholismo se ha convertido en un organizador 


central. Las familias en las cuales no se ha producido esta reorganización sistémica son designadas 


como 'familias con miembros alcohólicos' o 'familias con alcoholismo'” (Steinglass, pág. 26, 1997). 


Se denomina organizar a aquello alrededor del cual se establecen todas las demás cosas del sistema 


familiar: rutinas, prácticas, costumbres, hábitos, siendo en el tipo de familias alcohólicas dicha 


sustancia la que ejerce una fuerza” opresora” de tal forma que los demás miembros de la familia 


pueden llegar a organizar y establecer proyectos a corto y largo plazo en función del sujeto que 


padece la enfermedad. Digo “opresora” en el sentido de que los familiares expuestos a la patología 


-si bien son sujetos que hacen uso y ejercicio de sus derechos- el factor alcoholismo ejerce sobre 


ellos una fuerza centrípeta en un nivel subjetivo, por lo que pueden sentirse abrumados, 


desorientados y paralizados.


1�Esta ponencia está realizada en base a un informe de aprobación del curso “El sufrimiento en las instituciones educativas y de 
salud” (UPEP, cursos de actualización. FHCE, Udelar, 2014).
2� Licenciatura en Letras







Antes, es necesario definir qué es un alcohólico teniendo en cuenta que no existe una sola 


definición siendo la más aproximada la que otorga la OMS:


Término de significado variable y usado durante mucho tiempo que se emplea generalmente


para referirse al consumo crónico y continuado o al consumo periódico de alcohol que se


caracteriza por un deterioro del control sobre la bebida, episodios frecuentes de intoxicación y


obsesión por el alcohol y su consumo a pesar de sus consecuencias adversas. (Glosario de


términos de alcohol y drogas, 1994, p 15-16. Ver anexo.)


LA FAMILIA ALCOHÓLICA Y EL ROL DE LA PUBLICIDAD


A inicios del estudio sobre la enfermedad se denominó alcohólico al sujeto que manifestaba una 


alcoholización recurrente. Luego, la definición fue reinterpretada hacia aquel sujeto que posee 


conductas problemáticas con las bebidas alcohólicas. Más tarde la definición fue modificada 


pasando a conceptualizar el alcoholismo como una patología que afecta al individuo y a la sociedad 


y no una conducta problemática del sujeto con la bebida solamente.


Siguiendo la definición expuesta por Steinglass, la familia alcohólica padece juntamente con el 


enfermo pues su rutina y su vida diaria se ven profundamente afectadas por el alcohol, quien ocupa 


un lugar de preponderancia. Debo aquí subrayar que existe una especie de traslación del objeto al 


sujeto: el objeto-bebida-alcohol deja de estar cosificada para transformarse en sujeto, mientras que 


el sujeto que padece la patología se va transformando en un objeto, se cosifica perdiendo su 


autonomía y capacidad de decisión. A modo de ejemplo, citaré el spot publicitario de una marca 


reconocida de cerveza cuyo slogan dice “Lo que importa es lo de adentro” (ver anexo)3. Más allá de


los modelos físicamente atractivos y, al mismo tiempo, comunes (por lo general jóvenes) que busca 


uniformar a los potenciales consumidores, el spot publicitario remarca que lo subjetivo: los afectos, 


los valores, la unión entre amigos, etc, es lo realmente valioso pero, si se tiene en cuenta que la 


publicidad tiene como objetivo entronizar al objeto de consumo, se comprende que lo que importa 


es el producto, en el caso de esta bebida el contenido es más importante que el continente; el 


contenido más allá de la forma, tal como se espera sucede con los seres humanos en sus relaciones 


sociales: “importa más lo de adentro que lo de afuera”, se dice. El producto dejó de ser una bebida 


alcohólica para convertirse en un sujeto: es tan importante lo de adentro como lo de afuera.


3� Los spots publicitarios han sido seleccionados con el fin de ilustrar cómo se lleva al sujeto a ser sujetado por el producto y ser 
potencial consumidor del mismo, recreando imaginarios: el asado familiar feliz, la unión, la idea de lo autóctono o criollo uruguayo. 
En otro tipo de spots, de otra bebida alcohólica se hace explícito el énfasis fiesta-alcohol-chicas lindas-diversión.







La intoxicación por alcohol y el alcoholismo son una de las causas de fallecimientos por accidentes 


de tránsito y lesiones graves, así como una de las causas de violencia doméstica junto con otras 


consecuencias graves: pérdida de bienes, pérdida de trabajo, personas en situación de calle, a estas 


pérdidas se suma la pérdida de autoestima del sujeto y su valoración por parte de familiares y 


amigos. El alcohólico no sólo no deja de beber porque no puede (al dejar de hacerlo siente una 


pérdida) pues al dejar de beber y comenzar un proceso biopsíquico de abstinencia necesita beber y 


esto le genera culpa, como se siente culpable bebe, generando períodos de abstinencia y consumo. 


Por otro lado, cuanto mayor es el consumo en el tiempo, mayor es el nivel de tolerancia al alcohol 


necesitando mayores dosis para generar el estado de embriaguez deseado; el alcohol es para el 


paciente alcohólico ese “obscuro objeto del deseo”. La satisfacción la encuentra en el alcohol y es 


en torno a ese deseo y a la búsqueda de satisfacción del mismo que el alcohólico encuadra su 


existencia. A propósito de la satisfacción del consumidor y de los medios de comunicación, señala 


Freixa


La conceptualización de las variopintas patologías asociadas al consumo de bebidas alcohólicas ha 


sido siempre difícil y compleja, en especial en los países industrializados y aún más en la Europa 


del Sur, donde la historia, como se comentará más adelante, permite sostener la tradición de ser 


hipotéticas dadoras de salud, la cultura que ello puede significar y el laberinto de las bebidas 


alcohólicas como mercancía, como se ha señalado con la conflictiva relación con los medios de 


comunicación social han creado, junto con los intereses económicos, financieros, y legales de la 


economía de mercado, un espeso velo de ocultación de sus riesgos. (Freixa, pág.155, 1996)


Es interesante destacar que en varios spots televisivos de nuestro pais se remarca fugazmente el 


peligro de beber en exceso y sólo en días previos a festividades, como el Día de la Nostalgia o 


Navidad, se hace hincapié en el asunto, así como los controles en rutas durante vacaciones. Como lo


expresa Freixa los intereses económicos y hasta turísticos forman parte de la cadena producto de 


consumo-consumidor, pues para la expedición y venta de bebidas alcohólicas esto es muy 


importante ya que afecta al libre mercado, a la libertad de expresión en los medios, y al marketing 


incluyendo las agencias publicitarias. Como lo expresa Freixa citando a Moser


Toda propuesta de reducir la disponibilidad de alcohol habrá de provocar resistencia de parte de productores 


y expendedores que temen la disminución de sus utilidades. Esas personas pueden ser políticamente 


poderosas y ofrecer una oposición difícil de contrarrestar, especialmente en tiempos de inestabilidad 


económica. Además, la contribución de las ventas de alcohol a los ingresos fiscales tiene una importancia 


considerable en algunos países (Moser en Freixa, págs 75-76).







Durante el mes que se celebró el mundial de fútbol se transmitió por televisión un spot publicitario 


de una reconocida marca de cerveza que unía la “pasión por el fútbol” con la “garra charrúa” (ver 


anexo), recreando una idea de conciencia o unidad nacional que se refuerza con el acto de compartir


dicha bebida; la contradicción está en el simple hecho de que si “el deporte es salud” y los 


deportistas no beben cómo se puede unir esta idea al consumo de una bebida alcohólica. Quizás el 


significado oculto en la semántica del spot es la pasividad del espectador ya sea en el living de su 


casa, en el bar o en la cancha versus la actividad del deportista y su conducta analcohólica. El 


deporte televisado pasa a ser un entretenimiento más a acompañar con una bebida alcohólica, y la 


leyenda “si beba, no maneje” está en las antípodas del mensaje subliminal “mire la tele y beba lo 


que quiera, usted no está manejando”. Con respecto a este punto Freixa señala


además podemos reforzar y aumentar el riesgo, el patrocinio mediante pancartas en el deporte


espectáculo. La publicidad pretende […] suspender la inteligencia y hacer que la emoción se


transforme en compra. Un estudio de la Comunidad Europea demostró que el 85% de los


franceses piensa que la publicidad es capaz de aumentar el consumo de bebidas alcohólicas


[...] (págs. 95, 96-97)


La familia


La familia es una institución de existencia y por lo tanto se espera de ella determinadas funciones 


que no se esperan de otras instituciones: amor, contención, educación en valores y afectos, 


provisión material, etc. Esta es una institución que, pese a sus crisis, continúa existiendo y se 


continúa apostando a ella. ¿Qué sucede en una familia en la que uno de sus miembros padece de 


alcoholismo? ¿Cómo se transmiten los valores y se contiene en una familia con desequilibrios que 


afectan lo intra y lo extra familiar? (trabajo, amistades, familia extendida)


En algunas familias, la necesidad de estabilidad parece ser la que triunfa, y el cambio sólo se 


produce en respuesta a tremendas presiones. En tales familias, los mecanismos morfoestáticos 


ejercen un efecto tiránico, comprimen las aspiraciones de desarrollo hasta que ya no es posible 


contenerlas, y entonces estallan, a menudo en forma de una gran crisis de familia. En otras familias 


parecieran ocurrir constantes alteraciones y cambios. Descritas a menudo como caóticas, estas 


familias parecen desorganizadas, no reguladas y descontroladas. (Steinglass, pág. 61).







Las familias alcohólicas tienden a generar mecanismos de defensa que van desde el hermetismo 


hasta la fragmentación, pueden aún oscilar entre ambos mecanismos ya que siempre se intenta 


restablecer el equilibrio que se perdió; la familia alcohólica puede considerarse como no-normal así 


misma y no como una familia que padece una enfermedad – lo que en verdad es. Según Steinglass 


este tipo de familias “se han convertido en sistemas alcohólicos” (op, cit) lo que significa que cada 


una de sus partes –de sus miembros- colaborará en la permanencia del equilibrio familia. La familia


alcohólica reorganiza su existencia en torno al padecimiento del enfermo pero, como se señaló más 


arriba, el objeto se transforma en el sujeto y esto se refleja en dichos como “lo que el alcohol le hizo


a” y no lo que ese sujeto se hizo a sí mismo alcoholizándose. La familia alcohólica se transforma 


mediante mecanismos de defensa y protección hacia adentro -esto es en sus características 


distintivas-, y hacia afuera intentando mantener el status quo de sí misma. Asimismo la familia 


alcohólica es una familia sufriente. En primer lugar, necesita un chivo expiatorio en quien cargar 


sus fracasos y culpas y convierte al mismo alcohólico en ello; en segundo lugar, sufre por no poder 


transformar el duelo por el familiar que se alcoholiza y que ya no es él mismo, pues la familia 


entera deja de ser lo que era; en tercer lugar, la familia alcohólica tiende a la parálisis cronológica, 


como lo señala Steinglass


[…] se frustra el movimiento hacia una transición de desarrollo, y la fase de desarrollo de la


familia en esos momentos se prolonga mucho más allá de su vida natural. La impresión


clínica es la de que la familia se encuentra congelada en el tiempo; las consecuencias para el


desarrollo son un achatamiento del ciclo de vida acostumbrado (op.cit, pág 61).


En las familias alcohólicas existe una reorganización de las tareas asignadas así como de los roles, 


al mismo tiempo se evoca el pasado feliz y se teatraliza a fin de revivirlo, un ejemplo de esto es el 


intento querer generar “un cumpleaños en paz”, “una navidad tranquila”, etc.


A modo de conclusión se puede decir que la familia alcohólica es una familia sufriente no sólo 


porque está enferma sino porque el miembro familiar que padece la patología mantiene en vilo al 


entorno familiar durante los períodos de abstinencia y consumo, en estos períodos la familia intenta 


restablecer el equilibrio perdido ya sea aunando fuerzas para ayudar al enfermo o buscando la 


puerta de escape a ese desequilibrio. En todo caso este tipo de familia vive en una cuerda floja pero 


si se tensa la cuerda –en sentido metafórico- esta puede romperse, ya sea que uno de sus miembros 


se vaya o que se decida alojar al enfermo en un centro de rehabilitación; amor y odio son sentidos al


mismo tiempo: al que sufre la patología porque rompió el equilibrio familiar, y al alcohol que es “la 


causa” de la enfermedad del alcohólico.







El problema no debe encararse como un asunto individual o familiar, sino como un asunto social, 


cultural y biopolítico, generando estrategias que limiten en consumo de alcohol, exponiendo sin 


tapujos las tremendas consecuencias del consumo excesivo.


 Considerar al alcohólico como un enfermo, independientemente de otros enfoques, y tratarlo


como tal es la única actitud que ha permitido obtener resultados en el tratamiento y en la


prevención, al considerar el conflicto alcohólico como un problema de la comunidad, el


alcoholismo, y enfrentarlo como un conflicto de salud pública (Freixa, pág. 169).


El caso de Andrea


Andrea tiene 23 años, su padre falleció cuando ella tenía 12 años, quedando a cargo de su madre 


que padece de alcoholismo. Desde tiempo atrás -previo al fallecimiento de su padre con quien tenía 


un fuerte vínculo afectivo- los lazos con su familia extendida (tíos, primos) se estaban debilitando 


quedando, luego del deceso, sin ningún tipo de contención familiar. Termina la educación primaria 


con la ayuda económica de los que fueron los empleadores de su padre, y luego comienza la 


secundaria logrando terminar el bachillerato en el año 2003. Desde el año 1994, en que fallece su 


padre hasta el 2003 Andrea experimenta una adolescencia “normal” sin ningún tipo de consumo, 


realizando actividades propias a su edad y transitando por las instituciones educativas. Desde el 


deceso de su padre su madre no ha trabajado, habiendo sido despedida en el que pudo conseguir por


llegar ebria. Cabe destacar que por testimonios de familiares, la joven se entera de que, en la 


juventud,su madre había sido despedida de otros empleos por la misma causa. A pesar de ello el 


lazo emotivo con su madre es muy fuerte siendo que la relación es conflictiva y, a veces, violenta. 


No obstante, Andrea se siente responsable de su madre y asume el control del hogar, delegando sus 


responsabilidades como joven estudiante por lo que recién en el 2003 logra culminar el bachillerato.


Los amigos son muy pocos, tiene dificultades para relacionarse con el sexo opuesto, sus amigas no 


visitan su casa siendo ella quien visita a sus amigas y familiares con los que comienza a tener 


contacto y crear nuevos lazos. 







Desearía ser más normal, no sé qué es ser normal pero no me gusta tener una madre


alcohólica. Mis amistades tienen madres normales: trabajan, limpian, hay una rutina familiar,


no es mi caso. Si mi madre está mucho tiempo sola, bebe. Saca plata de abajo de la tierra,


como sea, si el almacén está cerrado camina un poco más hasta encontrar una que esté abierta


y poder comprar alcohol. Recuerdo una vez, yo tendría siete u ocho años, era de noche y me


dejó sola para ir a comprar la bebida, también pasó eso en mi adolescencia, y salía a


preguntarle a los vecinos si la habían visto, porque me preocupaba que le pasara algo. Mi tía


me dijo que no sabe por qué toma. Nadie sabe bien por qué. Dicen que mis hacían diferencias


entre sus hijas, y a mi madre le permitían muchas cosas, muchos antojos. Recuerdo que mi


padre trabajaba todo el tiempo porque mi madre no podía, los únicos trabajos que tuvo de


joven los perdió, la despedían, me dijo mi tía. Me contó mi prima que cuando mi padre


falleció mi madre estaba alcoholizada y no se dio cuenta de que se sentía mal (silencio)
…Me dijo mi psicóloga que tal vez el tratamiento que ella hizo no era el adecuado. No sabía


que mi padre la llevaba a AA, yo era muy chica…Recuerdo que salían algunos días en la


semana y yo me quedaba con alguna vecina que me atendía bien, o con la familia vecina a mi


casa que eran como nuestra familia extendida. Recuerdo que muchas veces ella se caía en la


calle o me llevaba a la escuela alcoholizada, pero nadie se metía aunque a mí me daba mucha


vergüenza. Ahora las maestras están obligadas a notificar al psicólogo o la asistente social de


estos asuntos. Quisiera que mi madre reconociera su enfermedad, pero cada vez que vamos al


médico dice “tomo un poco”, nada más.
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LA INVESTIGACIÓN: UN ESPACIO DE INTERACCIONES Y DE CONSTRUCCIÓN RECÍPROCA
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ZAMARRENA


Se presentará un análisis de la contemporaneidad educativa que nos ocurre a los integrantes de 


un grupo de investigación biográfico narrativa en curso sobre la Identidad Docente desde la 


perspectiva de los estudiantes magisteriales. 


El recorrido propuesto en esta investigación ha implicado varios procesos metarreflexivos y 


correflexivos ya que ha sido necesario de-construir algunos de los supuestos epistemológicos 


que estructuran nuestra propia formación en el campo de la investigación y desocultar 


significados que hacen a la docencia como profesión.


Uno de los primeros y constantes desafíos ha sido situarnos en la función de investigadores en 


diálogo con los sujetos de la investigación. Este posicionamiento nos lleva a interpelar 


representaciones propias y del otro (el otro investigador y el otro sujeto de la investigación) 


sobre la temática constituyéndose en una forma de aprendizaje de la experiencia.


Es en este sentido de la experiencia, como plantea Gadamer (2001), que el hombre se des-


confirma y des-estabiliza para poder crecer y ser distintos a lo que era antes de ella. Desde esta 


perspectiva el sujeto de la experiencia está abierto a otras experiencias, conoce los límites de 


toda previsión y la incertidumbre e inseguridad de cualquier plan.


Esta investigación educativa exige asumir un discurso performativo que toma forma cuando se 


realiza y que no se limita al descubrimiento de un hecho sino a desentrañar los significados que


convoca en los sujetos involucrados. De ahí que el enfoque biográfico narrativo permita tomar 


la palabra dicha como objeto de reflexión de todos los participantes. Por otra parte, también 


exige mantener una relación de extrañamiento con ese discurso construido lo que supone 


renunciar a prácticas de codificación, categorización y/o interpretación que signifiquen pérdida 


de lo singular, de lo diferente para llegar a respuestas únicas en lugar de respuestas plurales.
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PENSÁNDONOS COMO INVESTIGADORES


Esta investigación nace de los conflictos ético – profesionales que asumimos como profesores 


en escenarios de formación docente. Conflictos que nos provocan, nos interrogan y nos llevan a


interrogar la formación como proceso social y cultural que acontece en escenarios educativos 


de nivel terciario. Procesos que involucran a sujetos sociales adultos (profesores y estudiantes)


Desde esta perspectiva los profesores como investigadores posicionados en un enfoque crítico 


decidimos recorrer experiencias de investigación que nos permitieran incursionar en la temática


no sólo con una mirada crítica sobre lo visible sino incorporar también una búsqueda reflexiva 


de lo no visible. Al mismo tiempo también nos interesaba develar pluralidad de significados 


desde lo singular para provocar diálogos entre significados. 


Desde la perspectiva teórica aparecía como una propuesta posible, muchos textos argumentan 


en este sentido e iluminan la reflexión intelectual pero el desafío y la incertidumbre estaba en 


encontrar experiencias de investigación en el escenario social en el cual fuera posible crear un 


lenguaje para la investigación narrativa y que no nos encerráramos en un discurso hueco, sin 


significado para quienes lo pronunciábamos y para quienes lo escucharan o leyeran. En algunos


momentos nos encontrábamos como Alicia1 cuando decía:


Sí, ésta debe ser la distancia…pero me pregunto a qué latitud y longitud habré llegado.


Alicia no tenía la menor idea de lo que era latitud, ni tampoco la longitud, pero le


pareció bien decir unas palabras tan bonitas e impresionantes. (p 8)


Como grupo de investigación nos aportó mucho el hacernos preguntas, aunque por momentos 


podían no tener significado claro. La diferencia estaba en que aquellas palabras que pudieran 


sonar bonitas en nosotras sonaban a interpelación. Nos convocaba a la búsqueda, al estudio, a 


las impresionantes discusiones que nos envolvían días y días. Lo cierto es que constituyeron 


una poderosa herramienta para detenernos, tomar distancia y analizar el territorio en el que 


estábamos y pensar en qué direcciones era más conveniente seguir y en cuáles no. Siempre 


ocurría que alguna de nosotras veía más allá del horizonte cercano, como intentaba Alicia ver 


más allá de las paredes de la madriguera del conejo blanco.


Podríamos preguntarnos ¿estará siendo esta investigación nuestro conejo blanco? Y enseguida 


surgirían otras preguntas ¿qué niveles de esa madriguera habremos recorrido y cuáles nos 


1� Carroll, L. (2003) Alicia en el país de las maravillas. Ediciones del Sur
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quedarán por descubrir? ¿cuáles serán los caminos a seguir para no caer en una trampa sin 


salida, en nuevas palabras huecas?


Lo que parece interesante recuperar de lo que provoca este cuento clásico es el lugar central 


dado a la incertidumbre que le permite al personaje creado por el escritor inglés plantearse 


dilemas sobre la educación, la sociedad y la cultura en su propia sociedad.


En este caso, nuestro escenario es la formación docente, que como ya se planteó nos involucra 


integralmente porque además de ser profesores en la formación de grado actualmente, también 


somos egresadas de esa misma formación. Al interrogar la formación actual también estamos 


interrogando nuestra propia formación. Tomar conciencia de este involucramiento ha exigido 


una vigilancia epistemológica constante e intersubjetiva para evitar las distorsiones que ciertas 


perspectivas personales en el grupo de investigación podrían provocar en los estudiantes 


magisteriales. Esto no significa que experiencias empíricas de investigación debían mantenerse


en relativa reserva provocando la emergencia de las subjetividades de esos otros que se habían 


convocado para ser escuchados, para tomar la palabra. Es una cuestión ética, la ética de la 


investigación.


LA EXPERIENCIA NARRATIVA


Tomando el lugar del narrador y adhiriendo a que la investigación biográfico-narrativa “Se 


trata de otorgar toda su relevancia a la dimensión discursiva de la individualidad, a los modos 


como los humanos vivencian y dan significado a su mundo mediante el lenguaje” (Bolivar 


2002: 560) nos propusimos realizar nuestra propia experiencia narrativa acerca de la 


investigación en curso.


Iniciamos nuestro recorrido autobiográfico escribiendo nuestros relatos, cada una desde nuestra


subjetividad y en este texto aspiramos a construir un diálogo entre discursos, entre 


experiencias. Tomaremos cada una de ellas como un discurso performativo y los diferenciamos


como Invest. 1, 2, 3 y 4 solamente para escribir esta narrativa entre discursos. Y así 


comenzaron las preguntas, éstas y otras que fueron apareciendo, interpelándonos y 


acompañándonos, inquietándonos, solidarizándonos y emancipándonos. 


Cuando investigamos nos arriesgamos a ser interpelados por nuestra experiencia. ¿Cómo


podríamos entrar en los significados de las palabras de otros sin poner en juego las


nuestras? (Invest. 1).
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Estos dilemas fueron delimitando la problemática que circuló y dominó las discusiones del 


grupo transitando por variadas temáticas. En algunos casos sobre la temática que nos 


convocaba, otras sobre la metodología y siempre atravesadas por preguntas y reflexiones sobre 


nuestra participación como investigadoras. Desde el comienzo aparecieron ciertos discursos 


compartidos como: 


Participar de una investigación es un gran desafío. ¡Cuánto por recorrer! Comenzamos


conociéndonos y reconociéndonos. Con trayectorias diferentes, con diferentes formas de


presentar y construir el discurso… Los primeros encuentros que pretendían presentar la


metodología de trabajo y el objetivo de la investigación se constituyeron en el primer


acercamiento a los conocimientos de las compañeras. Primeras lecturas que me


permitirían un acercamiento a la teoría, lecturas y bibliografía enriquecidas en cada


encuentro semanal. (Invest. 2).


Este modo de investigar evidencia el sentido otorgado a las experiencias buscando construir 


cierto equilibrio entre lo personal y lo social al mismo tiempo que señala el reconocimiento de 


una alteridad que nos iba desestabilizando y transformando. Los encuentros con el otro, ese 


otro que es parte del proceso desde el comienzo ¿tendrán alguna relación con los personajes 


con que se encuentra Alicia y que la ponen en situación de conocer y conocerse? ¿será una 


forma de autoconocimiento? como se expresa en el siguiente testimonio. 


El tener que ubicarme en la situación de narrar sobre algún punto o aspecto que como


parte del equipo de investigación me hubiera conmovido más, me resultó un desafío


convocante. Pero a su vez, no puedo dejar de decirlo, también algo “raro”. Se


preguntarán por qué “raro” siendo que simplemente constituye el narrar “algo” sobre


“otro algo”. Pero es justamente ese desdoblamiento lo que en primer lugar me hizo sentir


“rara”. (Invest. 3).


Ese sentirse rara es probable que tenga que ver con lo impredecible de la experiencia educativa 


porque la investigación es una experiencia educativa que produce conocimiento y nos produce 


como sujetos . Como tal no solamente se produce algún conocimiento que pueda considerarse 


nuevo, la novedad como natalidad implica producir ese saber que antes no se poseía o cuya 


existencia podría significar un extraño camino a recorrer lo cual también supone una natalidad 


en lo que hace al grupo que se forma y conforma en cada momento del proceso de trabajo. 


Como algo diferente que nos ocurre a cada uno y al grupo que no era así antes de ese interjuego


de subjetividades, de esos entre diálogos culturales, esas interpelaciones que producen 


transformaciones de las que lenta y trabajosamente vamos tomando conciencia. 
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Si, el problema de los tiempos no podía ser un obstáculo, teníamos que encontrar la


forma de superar o de asumir que íbamos a tener que ir contra nuestras temporalidades


para dar continuidad a un devenir colectivo y visualizar transformaciones. Cambios en el


trabajo de investigación y cambios en nosotros como investigadores. (Invest. 4).


Será posible pensar que esas, nuestras transformaciones, sean como cada tramo del laberinto 


recorrido por Alicia y que por tanto habrán significado una forma de natalidad ¿qué 


experiencias le habrán dado la oportunidad de tomar conciencia a Alicia de su transformación? 


¿Y a nosostras?


En nuestro caso, teníamos que construir un modelo de investigación que nos resultaba una 


utopía desafiante. La elección de algunas herramientas que permitieran la construcción del 


discurso de los estudiantes magisteriales nos exigió una lectura profunda de cierta bibliografía 


pero que en sí misma no respondían nuestras preguntas que como catarata emergían en cada 


encuentro y en los mensajes virtuales. Y en esas circunstancias nos involucrábamos en nuevos 


territorios académicos, en la búsqueda de otros referentes teóricos aunque también 


comenzamos a reconocer que nuestras discusiones estaban produciendo nuevos significados y 


estábamos pudiendo decir y decirnos lo que entendíamos sobre cada tópico. En ocasiones nos 


encontrábamos sin palabras que significaran lo que queríamos decir y entonces comenzaba otro


tipo de búsqueda, la que nos llevaba a decir respetando ese lenguaje del otro.


Luego la recorrida por los grupos, invitando a los estudiantes a participar, se constituyó


en otro intercambio, no solo entre los integrantes del equipo, sino con otros docentes y


con los alumnos. Intercambio generador de dudas, ansiedades y de posibilidad. Así se


fue construyendo ese primer momento de encuentro con las voces estudiantiles. Lo que


implicó un debate enriquecedor en cuanto a la lectura y uso de esos textos. Es allí donde


surgen miradas distintas que responden a marcos teóricos y posicionamientos que


parecían ser opuestos. (Invest. 2).


Simultáneamente se planteó como nuevo desafío la elaboración de consignas que provocaran al


otro a decir sin marcar una direccionalidad única sino intentando generar espacios 


pluridireccionales. La preocupación que no nos abandonaba era si los estudiantes iban a aceptar


la invitación, porque la participación era voluntaria, así lo habíamos anunciado Entonces, en 


cada conversación aunque no fuera dicho estaba la pregunta ¿cómo lograr que los estudiantes 


participen? ¿y si no participan? Estábamos convencidas que participar es una forma de 


construirnos como sujetos, pero ¿sería posible involucrar a los estudiantes? Nuestros debates 


circulaban por lo que plantea el siguiente texto: 
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La experiencia me saca de mi lugar de comodidad para reconstruirme como sujeto de mi


propia historicidad. Pensarme como sujeto implica poner en juego los supuestos desde


los que interpreto el mundo en que vivo. Consciente de mi propia historicidad, necesito


evocar los acontecimientos anteriores en los que me fui transformando en quien soy. La


memoria me ayudará a tender redes entre pasado y presente. (Invest. 1).


En este escenario de búsqueda y de creación surgían posibilidades y al mismo tiempo dudas 


sobre ellas, era como una dialéctica constitutiva que parecía no dejarnos avanzar aunque en 


realidad sí avanzábamos, sí nos transformábamos, sí producíamos significados a partir de la 


construcción de un lenguaje que era un lenguaje otro de la investigación narrativa. Las 


reuniones semanales se tornaron lugares comunes de co-formación intersubjetiva, intercultural 


e interlingüística. Las palabras y sus significados iban tomando materialidad en los diálogos no


siempre armónicos, porque cuando más nos transformábamos era cuando no encontrábamos 


unidad de significados. Pero también en la discontinuidad, en la discrepancia nos sentíamos 


convocadas y comprometidas tanto como para seguir estudiando y volver al siguiente 


encuentro dispuestas al diálogo.


Cada uno de los encuentros se va definiendo como un pequeño avance en la definición


metodológica, los ensayos tentativos de acción nos conducen no solo a lecturas, sino a


intercambios de ideas y tiempo de debate y reflexión. (Invest. 2).


El lenguaje iba buscando el camino de la representación, intentaba poder decir lo no dicho, 


eligiendo palabras (argumentos) sin deshacerse de sus propios límites para pronunciarse y 


diferenciarse del lenguaje del otro. No se buscaba establecer una verdad como aquello 


inmutable, aquello que se manifestaba verbalmente sin significado claro, lo nuestro implicaba 


un compromiso de decir, de pronunciar para otro algo con un sentido que nos involucraba, 


éramos nosotros mismos parte de esa experiencia del testimonio aportando inteligibilidad a lo 


dicho desde nuestras identidades. 


El lenguaje que uso para explicar lo que hice y las decisiones que tomé, me fueron


posicionando lentamente en un lugar. Ese lugar es el que elegí, en ese lugar me


identifico con otros que piensan como yo y también es criterio para diferenciarme de


quienes no piensan como yo. (Invest. 1).


Si la experiencia es eso que me/nos pasa2 entonces siempre hay algo exterior a mí, alguien que 


no soy yo, un acontecimiento extraño a mí que me/nos está ocurriendo a mí/nosotros. Es decir, 


la experiencia es siempre una experiencia de alguien e implica un sujeto abierto, sensible, 


2� Skliar y Larrosa (2009) Experiencia y alteridad en educación 
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dispuesto a su transformación, por tanto es subjetiva e intersubjetiva. En algún momento del 


proceso, un alguien decía: 


Intentaré reflexionar sobre ciertos acontecimientos que nos hicieron volver atrás, es


decir, dejar un recorrido reflexivo y arriesgarnos a delimitar otros. Esos acontecimientos


ocurrieron cuando estábamos leyendo y analizando las respuestas de los estudiantes al


cuestionario. (Invest. 4).


Tal vez en este sentido nos encontremos como Alicia frente a la oruga azul que le explicaba que


el hongo gigante la haría crecer, pero ¿cuánto debía comer? Había logrado huir de una multitud


que le había arrojado los panecillos que la hicieron empequeñecer y se encontraba sola en un 


bosque desconocido. ¿Cuántas veces nos encontramos en la investigación como en un bosque 


extraño? En ese momento Alicia no conforma con su estatura se preguntaba ¿cómo podía ser 


posible que al comer el hongo pudiera crecer o empequeñecer? Ella decide probar, intentar y a 


partir de lo que le pasa sigue tomando decisiones, estaba dispuesta a crear experiencias de 


transformación, de su transformación en ese escenario singular que se le presentaba como un 


nuevo acertijo. 


Los testimonios parecen dar cuenta de la afirmación de Bárcena (2012) sobre la educación 


como discurso performativo que significa un intentar más que un lograr efectivo, una praxis 


que como tal es una actividad inscripta en un espacio contingente e incierto en el cual es 


necesaria una respuesta ética desde lo que se quiere querer y no desde lo que se debe querer. 


Supone un conocerse a sí mismo reconociendo que el autoconocimiento tiene límites, de ahí la 


importancia del conocimiento que aporta el otro, la importancia de la pluralidad humana. 


Desde esta perspectiva la experiencia de investigación se ha convertido en un proceso 


educativo que nos implica como sujetos de aprendizaje y como sujetos de producción. 


En este trabajo como equipo nos planteamos que los estudiantes respondan en base a


explicaciones sobre sus experiencias construyendo relatos en los que pongan en juego


sus creencias. Pero como creemos que el lenguaje no solo describe el mundo sino que lo


construye, entonces al plantear una investigación de este tipo, también estamos


planteando que los sujetos participantes puedan aprender de la experiencia. Una


experiencia que se basa en la reflexión sobre ser docente y lo que esto significa. (Invest.


1)
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MEMORIA Y REMEMORACIÓN DE UNA EXPERIENCIA DE INVESTIGACIÓN


Una experiencia de investigación sin memoria estará inmersa en un escenario sin referentes ni 


referencias históricas que le permitan vislumbrar utopías con promesas de un futuro, quedará 


atrapada en el inmediatismo de un presente que genera clausuras, cierra horizontes de debate y 


argumentación. Es como un universo de objetivación de la cultura que minimiza las 


contradicciones y niega los conflictos éticos e intelectuales en los que la memoria es 


considerada un elemento perturbador que debe ser eliminado. Sucede que los espectáculos 


reemplazan toda causa común y contribuyen al debilitamiento del escenario público como 


tiempo y espacio político. Podríamos afirmar que esta situación es como aquella del trío de 


jardineros que Alicia encuentra pintanto de rojo el rosal blanco antes que descubrieran su error 


porque al descubrirlos serían culpables sin posibilidad de explicación.


Por consiguiente, nuestro propósito ha sido recuperar la memoria y los espacios de 


rememoración en el sentido dado por Giroux (2003:220) “La rememoración es parte de un 


lenguaje de la vida pública que promueve un diálogo constante entre pasado, presente y 


futuro.”


Siguiendo este particular enfoque la investigación se sitúa en un escenario público que 


involucra la vida humana de los participantes, en este texto se hace referencia a la 


rememoración de los profesores investigadores reconociéndose en situaciones de dominación y


de emancipación. Por tal razón se han definido experiencias de investigación que pretenden 


interpretar las representaciones desde la diferencia, desde la alteridad a través de las voces de 


los estudiantes magisteriales entendidos como grupos subordinados en un sistema educativo 


que tradicionalmente no los ha escuchado. Rememorando los recorridos nos preguntamos si 


realmente le hemos dado la palabra. 


¿Qué hacer con los textos de los estudiantes? … Algunos autores plantean que es


necesario categorizar y posteriormente clasificar. Por ese camino anduve un tiempo, al


igual que mis compañeras, pero en algún comenzaron a aparecer preguntas ¿hacia dónde


me/nos lleva este trabajo? ¿estoy/estamos pudiendo respetar el sentido con el cual esa


idea aparece en los textos de los estudiantes?... Así fue que enfrenté lo que se convirtió


en un problema metodológico ¿cómo plantearlo a las compañeras? ¿les estará pasando lo


mismo? Bien finalmente en uno de los encuentros semanales surgió el tema y lo


analizamos. Aunque hubo coincidencia en que éste no era el camino por el que teníamos
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que seguir avanzando me preguntaba ¿y cómo seguimos? ¿hacia dónde dirigimos la


mirada? ¿cómo traemos al escenario esas voces que convocamos? (Invest. 4).


Esta perspectiva exige reconocer y analizar críticamente cómo se expresa la colonización de las


diferencias, asumir otro lugar en las relaciones de poder que están legitimadas en los vínculos 


entre investigadores e investigados. Sentimos que nos había colonizado desde cierto marco 


teórico que nos pareció de utilidad y que nos sorprendió en el mismo proceso de estudio de la 


información generando momentos de relativa frustración que superamos con el apoyo del otro 


(los compañeros de investigación). 


Parecía que estaba reescribiendo la investigación, porque había recorrido un camino que


tenía que abandonar y era necesario tomar distancia y reflexionar. ¿sería ésta una de las


situaciones impredecibles en la experiencia de investigación? ¿por qué me había


entusiasmado y no había pensado que estaba elaborando categorías en las que atribuía un


significado que era mío y no de los estudiantes? (Invest. 4).


La alternativa adoptada alude a crear experiencias de investigación que planteen un 


intercambio de ideas a partir del diálogo de saberes, la disposición a reexaminar el 


conocimiento, estar dispuesto a reconocer la manera como los estudiantes se apropian 


creativamente del pasado reconociendo la multiplicidad de narrativas sobre la identidad 


docente. 


Las preguntas van direccionando la mirada hacia nuevos lugares donde la entrada en los


significados va abriendo nuevos horizontes de búsqueda personal. La clave es dejarse


decir… El investigador en este modelo solo abre puertas… El investigador no solo abre


puertas, entra también en ellas de la mano del otro que lo convoca a sentir lo que siente y


a padecer lo que padece, a vivir esa experiencia. (Invest. 1).


Ahora bien, este planteo metodológico supone un rechazo a la cultura única y 


homogeneizadora y por tanto a la producción de conocimiento generalizable. Nuestra apuesta 


curvaba la vara con fuerza hacia el reconocimiento de unidades de significado que 


representaran pluralidad de miradas sobre las identidades docentes. De ahí que llegamos a otra 


etapa del trabajo. 


Ahí surgieron los grupos de discusión. Estos constituyeron para mi importantes


instrumentos, de gran valor para nuestro objeto de estudio y develadores de múltiples


lecturas a través de múltiples expresiones: ya sea a través de la oralidad, de lo gestual, de


la mirada, del movimiento corporal, de sus diferentes posturas … Pero si bien cada uno


de los grupos funcionó de distinta manera a pesar de partir de la misma consigna, yo me


sentí totalmente involucrada, asombrada, conteniéndome para no intervenir frente a
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determinadas instancias que podían generar nuevos diálogos o transformarse quizá en


nuevos disparadores. (Invest. 3).


De esta manera el lenguaje de la investigación para la emancipación exigía esa postura 


dialógica que implicaba a los sujetos pedagógicos en la construcción de sus propias narraciones


y sus propias historias. Narraciones e historias en las que no son espectadores ajenos sino 


participantes emancipados (Rancière, 2010, Skliar y Larrosa, 2009)) es decir, sujetos en 


tránsito para trascender su ajenidad en el encuentro consigo mismo, con el otro y con los otros. 


Lo que sucedió allí fue inesperado, los estudiantes pudieron sentirse en un ambiente de


bajo riesgo, lo que habilitó la manifestación de sus voces individuales, el surgimiento de


un rico intercambio y el surgimiento de un nosotros. Fue difícil permanecer en silencio,


sin otra participación que el observar con todos los sentidos, sin poder intervenir


oralmente, pero disfrutando de ese encuentro y esos aportes. (Invest.1).


Fue en estas experiencias que pudimos ver cómo los estudiantes se fueron posicionando como 


pasadores de fronteras (Giroux 2003), transgrediendo los límites del modelo instituido que les 


asignaba un lugar de sumisión frente al docente, porque los interlocutores en ese escenario 


éramos profesores del instituto, sus profesores o los profesores de alguno de ellos. Implicó por 


tanto que se arriesgaran a interpelar la relación conocimiento/poder asumiendo el lugar 


emancipador que le estábamos ofreciendo. Para ello tenían que tomar la palabra para decir lo 


que querían decir, no lo que probablemente pensaran que debían decir. De ahí que la 


transformación de su posicionamiento se fue dando en una temporalidad y espacialidad en la 


cual se reconocían en el discurso del otro tanto en los acuerdos como en las discrepancias. Allí 


las argumentaciones los ubicaban dentro de la experiencia de investigación, ellos creaban esa 


experiencia de investigación. 


Los diálogos que se fueron tejiendo en cada uno de los grupos, si bien distintos en cada


uno de ellos, te llevaban a que tú pudieras ir cambiando también tu mirada … Pero


también algo que estuvo presente y que me asombró: reunidos los grupos de discusión


en un recinto pequeño, conformado estos grupos por personas que pertenecían a


diferentes grados, sin conocerse muchos de ellos, siempre estuvo presente el diálogo


respetuosos aunque muchas veces desafiante, el intercambio de opiniones aportando


para nosotros elementos muy ricos, pero ignorándonos. Es decir, no pasamos a ser los


observadores un obstáculo para continuar expresándose con libertad sobre el tema que


consideraban importante para ellos. […] Pero nosotros estábamos ahí, yo me sentí ahí,


participé en ese espacio a pesar de mi silencio. (Invest. 3).
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Lo que valoramos de esta metarreflexión es no reconocernos como Alicia despertando de un 
sueño, sino siendo parte de una experiencia cultural, de investigación, en síntesis una 
experiencia de vida.
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ESCENARIOS DE LA PRÁCTICA DOCENTE UNIVERSITARIA 


PROF. NANCY SALVÁ, PROF. LAURA SEVERINO1


RESUMEN


El presente trabajo se enmarca en un Proyecto Educativo vinculado al campo 


profesional dentro del Tronco Común obligatorio con estudiantes de primer año de la 


Licenciatura del Instituto Superior de Educación Física, Udelar, desde una experiencia 


de evaluación interdisciplinar que involucra las funciones de extensión, enseñanza e 


investigación


Se parte del supuesto de que los escenarios de la práctica docente universitaria 


presentan tensiones debido a la crisis en el campo profesional, la fragmentación del 


saber, las luchas de poder entre disciplinas, y las distancias entre la teoría y la práctica.


Por ello, se asume el desafío de articular ambas asignaturas, considerando que la 


enseñanza y la evaluación deben promover aprendizajes en clave interdisciplinar, que 


los estudiantes son capaces de producir conocimiento, y que, en los cursos de grado se 


incluyan, desde el inicio, actividades de enseñanza, investigación y extensión.


Se entiende al aula como una comunidad de práctica que habilitan espacios y tiempos de


cooperación y metareflexión. Para ello, se han situado las prácticas de enseñanza en 


relación a contextos concretos que posibiliten el conocer diversas prácticas 


profesionales (en la educación formal, no formal, pública y privada), comprender y 


establecer relaciones entre el saber teórico y una realidad social particular. Se estableció 


una plataforma pedagógica y didáctica que ha involucrado un trabajo cooperativo de las 


docentes involucradas, una construcción plural y compleja de las temáticas tratadas 


como aportes del curso, una reflexión dialógica de docentes y estudiantes, apuntando a 


una producción individual y colectiva del conocimiento. 


1�Instituto Superior de Educación Física, Universidad de la República.







La implementación de una actividad educativa en territorio involucra a los estudiantes 


con la propuesta de los docentes a cargo e instala un diálogo entre discursos 


interpelando a los participantes en tanto sujetos colectivos implicados mutuamente: 


docentes y estudiantes de la experiencia en territorio y estudiantes, futuros licenciados. 


Se aspira que éstos asuman voces de autoría en la producción de conocimiento a través 


de diferentes dinámicas de aula tales como observaciones, narrativas, conversaciones 


con actores sociales, reflexiones individuales y colectivas cuyos discursos entran en 


diálogo con saberes académicos y se convierten en objeto de investigación y práctica 


profesional.







LA CRISIS DE LA UNIVERSIDAD


La Universidad decimonónica fue creada como una institución educativa, cultural y política 


como parte de la sociedad democrática del momento y por tanto, no está ni puede estar ajena o


ausente en la crisis estructural generalizada que afecta a la sociedad contemporánea. No sólo 


es parte de esta coyuntura histórica sino que también participa de sus problemáticas generando


espacios de poder y resistencia frente a los cambios y continuidades.


En consecuencia, no se puede negar que la universidad como institución está en crisis2 de la 


misma manera que está afectada la educación superior que desarrolla.


Varios teóricos contemporáneos (Díaz Barriga, 1990; Giroux, 2003; Arendt, 2005; De Alba, 


2010; de Souza Santos, 2010) estudiosos de estas y otras problemáticas culturales enfatizan en 


la relación dialéctica entre la crisis general de la sociedad y la crisis en las diferentes 


instituciones que la componen, entre ellas las educativas.


Planteando una primera aproximación a esta problemática señalaremos tres razones que 


podrían contribuir a su explicación. 


1. La condición en que se encuentran las instituciones de de educación superior3 se refiere


a la profunda influencia de la tradición neoliberal que ha negado la función cultural y 


política a las instituciones educativas. De esta manera, la universidad latinoamericana 


(uruguaya en nuestro caso) ha protagonizado una lucha contrahegemónica que en 


muchos aspectos derivó en una fragmentación y relativo aislamiento entre universidad 


y sociedad.


2. La concepción de cultura ilustrada que ha atravesado históricamente tanto el discurso 


como la práctica pedagógica determinando una relación de oposición entre teoría y 


práctica (Carr, 1996) convirtiéndose en un habitus de la docencia universitaria.


2� Kuhn, T. (1982) La estructura de las revoluciones científicas . Fondo de Cultura Económica:
Buenos Aires


3� Cabe aclarar que en este trabajo se hace referencia a la universidad aunque esta condición
afecta a todas las instituciones educativas
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3. Por último destacamos lo que llamaremos la crisis de la docencia universitaria. 


Algunas evidencias marcan la resistencia a los cambios en el habitus universitario de la


cultura ilustrada. Resistencias que obstaculizan, según nuestra opinión, los avances de 


la Segunda Reforma Universitaria4 y que se originan tanto en el ámbito docente como 


estudiantil.


En este escenario la educación superior ha intentado resistir y combatir las reformas 


neoliberales en los últimos veinte o treinta años. No obstante, el impacto ha dejado sus huellas,


ha desgastado y también ha permitido revisar la propia práctica educativa y aunque ha cerrado 


caminos también ha abierto otros. La resistencia convertida en metodología, al transitar por 


procesos de concientización sobre lo que se resiste, se enriquece como crítica y promueve la 


creación de nuevas propuestas.


En esta encrucijada se encuentra hoy la educación universitaria. Presiones y controles, 


cambios y continuidades exigen que las instituciones respondan por un lado a demandas 


inmediatas que tienden a hacer desaparecer el presente, provocan fragmentación y 


deslegitiman el saber producido por su propia caducidad y por otro, les reclaman que enfrenten


el futuro como un mundo de incertidumbre, sin referencias, ampliando infinitamente su 


responsabilidad. Exigencias que excluyen más de lo que incluyen.


UNA PERSPECTIVA PARA RE-PENSAR LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA


Podríamos comenzar señalando cuatro características de la educación universitaria en 


occidente: nivel post-secundario, formación específica y/o profesional, destinada a una 


población adulta y organizada en cursos de grado y/o especialización.


La educación universitaria latinoamericana se diferencia incorporando características propias: 


organización cogobernada y autónoma, cursos de posgrado y definición de sus fines a través 


de tres funciones básicas (enseñanza, investigación y extensión). 


Tomando como objeto de reflexión las tres funciones que han caracterizado la educación 


universitaria reconocemos un primer tema de problematización que implica entender al 


hombre y la cultura en permanente transformación por su condición de inacabamiento.5


4� Resolución del CDC de la Udelar del 27/10/2009 – Renovación de la enseñanza y
curricularización de la extensión. Disponible en http://www.udelar.edu.uy


5� Freire, P. (45º edición, 1994) – Pedagogía del oprimido. Siglo XXI Editores S.A. México DF
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La concepción de inacabamiento del hombre significa pensar sujetos en devenir en tanto 


condición de la naturaleza humana, lo que implica la conciencia de incabamiento como 


elemento sustantivo de cualquier acción humana emancipadora. Esta inconclusión del hombre 


es la que lo hace un ser educable. En consecuencia, la educación y la práctica educativa se 


reconocen también inconclusas en tanto los sujetos pedagógicos, educando y educador, se 


conciben como seres de búsqueda, de indagación, de inconclusión, de esperanza y de 


posibilidad.


Desde la perspectiva de la cultura supone asumir también su inacabamiento en el sentido que 


el conocimiento no es una estructrura estática e incuestionable como se planteaba desde la 


cultura ilustrada sino que está expuesto a la dinámica del cambio6 lo cual no excluye el rigor 


epistemológico y metodológico que defina cada campo de conocimiento. 


Para seguir en esta problematización será necesario incursionar en cuestiones que hacen 


referencia a la transmisión de saber, la creación de saber y la reflexión sobre el saber.


En este análisis se procurará develar los supuestos ocultos, la invisibilidad de la racionalidad 


instrumental que sostiene los modelos hegemónicos en occidente haciendo aparecer como 


imposible y no creíble cualquier alternativa. Desde allí se intentará ensayar algunas hipótesis 


para redefinir un modelo de política cultural que habilite la propuesta curricular implementada.


Para enmarcar el recorrido elegido se hará referencia al discurso hegemónico neoliberal 


contextualizado desde la hipótesis de colonización del mundo de la vida de J. Habermas 


(1990), a partir del cual se fundamentará el proyecto desarrollado como modelo 


contrahegemónico.


El modelo hegemónico se afianza en la lógica del pensamiento único y se legitima desde el 


sentido común naturalizando representaciones neutrales sobre la sociedad, lo social, lo político


y lo comunitario. Ésta, es la lógica de la globalización, la lógica del capital sobre la vida, que 


justifica la flexibilidad, la desregulación, la eficacia y se consolida como matriz de 


pensamiento a través de un lenguaje dominante y colonizador.


La colonización ético-cultural es difícil de combatir, pues se arraiga en el inconsciente


colectivo. Nos moldea en la totalidad de nuestra personalidad, en nuestros deseos y en


nuestros proyectos. Esta producción de nuevas subjetividades se articula con una


6� Kuhn, T. (1982) –La estructura de las revoluciones cientìficas. Fondo de Cultura Económica:
Buenos Aires
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negación de la diversidad, en virtud de que ese modelo y cultura hegemónicos se


afirman excluyendo.7


La construcción de un modelo contrahegemónico implicará necesariamente la descolonización


del pensamiento y la personalidad de los sujetos a través de procesos de concientización que 


involucre la participación reflexiva en los procesos culturales de formación.


UNA LECTURA EN CLAVE POLÍTICA 


Desde esta perspectiva nos plantearemos como exigencia redefinir la educación universitaria 


lo que implica pensarla como relación dialéctica entre la política educativa universitaria y la 


micropolítica de aula.


La política educativa universitaria ha iniciado un movimiento de reforma universitaria (RU), o 


Segunda Reforma Universitaria8 en la Udelar que propone atender la realidad académica de los


diferentes campos profesionales incluyendo la formación e investigación interdisciplinaria en 


el marco de la actual realidad política, económica, social y cultural del país y desde ese 


contexto se definen políticas universitarias que, entre otras, impulsan actividades integradas 


que interrelacionen las funciones de enseñanza, investigación y extensión en todos los niveles 


de la formación (grado y posgrado) 


“ La renovación de la enseñanza es uno de los grandes procesos que la Universidad de


la República esta revitalizando, promoviendo de manera integrada la curricularización


de la extensión, la iniciación a la investigación y la innovación en los planes de estudio.


CDC9 (pág. 9)


Atendiendo el planteamiento de renovación de la docencia que se propone la actual política 


educativa universitaria es que se reconoce la oportunidad de realizar actividades que 


contribuyan a ampliar la mirada del campo de la educación física y a promover la comprensión


de la relación dialéctica entre teoría y práctica profesional en perspectiva interdisciplinar desde


los primeros años de formación.


7� Rebellato, J.L. (2008) - Ética de la liberación. Editorial Nordan Comunicad. Montevideo.


8� La expresión Segunda Reforma Universitaria (RU) corresponde al actual Rector de la
Udelar, Dr. Rodrigo Arocena.


9� Resolución del CDC de la Udelar del 27/10/2009 – Renovación de la enseñanza y curricularización de la extensión.
Disponible en http://www.udelar.edu.uy
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Este planteo remite a problematizar las funciones de la educación universitaria a la luz de 


algunos de los problemas en el contexto real contemporáneo.


Enseñanza – Ha estado históricamente vinculada a la cultura de la ilustración definiéndose 


como transmisión del saber lo cual excluye tanto a los sujetos de la educación como a la 


cultura en tanto construcción humana en devenir. Ha resuelto las exigencias coyunturales a 


través de acciones compensatorias que mantienen el modelo de dominación ideológica basado 


en la educación como donación10 que hace responsable a cada individuo de su aprendizaje y 


profundizan las desigualdades negando al sujeto la posibilidad de aprender. 


Investigación – Su desarrollo se ha relacionado específicamente a la producción y reflexión 


sobre el saber, tarea reservada generalmente a ciertos grupos de docentes sin incluir a todo el 


colectivo docente ni al colectivo estudiantil a excepción de algunas iniciativas particulares. Por


consiguiente ha sido una función de alcance relativamente limitado


Extensión – Se refiere esencialmente a cierto modelo de relación de la educación universitaria 


con una realidad social concreta que implica un proyecto específico en el cual participa una 


parte de la comunidad educativa bastante restringida. En general, adquiere significados 


similares a la enseñanza pero en escenarios diferentes, extramuros de la universidad. 


En síntesis, desde esta configuración de las funciones de la educación universitaria es que se 


ha creado el proyecto interdisciplinario como propuesta contrahegemónica que pretende tener 


visibilidad en la institución.


Los escenarios en que se desarrolla la vida universitaria en este proyecto curricular situado 


presentan algunas particularidades que refieren no sólo a la pedagogía universitaria sino a las 


características del colectivo de estudiantes y del campo específico y serán objeto de reflexión 


como antecedente para analizar el proyecto específico. 


El primer escenario refleja una práctica educativa centrada en la figura ilustrada del docente, 


caracterizada por un discurso homogeneizante que presenta el saber como una construcción 


dada lo que genera una relación pedagógica definida por la transmisión del conocimiento del 


docente y la recepción/repetición del mismo por los estudiantes. Esta lógica institucional está 


condicionada por la masificación de las aulas que no permite fácilmente elaborar otras 


propuestas educativas y por la postura de pasividad receptiva de los estudiantes.


10� Freire, P. (45º edición, 1994) – Pedagogía del oprimido. Siglo XXI Editores S.A. México
DF
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El segundo escenario pone al descubierto una cultura estudiantil fuertemente instituida en la 


mentalidad de los jóvenes que ingresan como estudiantes producto de sus trayectorias 


educativas anteriores. Esta cultura juvenil evidencia una actitud de espera, de ajenidad y 


sometimiento que inconscientemente obstaculiza en gran medida la participación intelectual en


la comprensión y producción de conocimiento. Otra cualidad de este colectivo social tiene 


relación con los diferentes acercamientos al campo profesional que cada uno de ellos ha tenido


y que mayoritariamente se ajustan al formato de las prácticas pedagógicas universitarias por lo


menos en lo que hace a los campos de conocimiento históricamente validados.


Esto nos lleva a caracterizar el campo profesional como el tercer escenario en cuestión. Éste 


parecería transitar por momentos de crisis que hacen a su inestabilidad, luchas de poder, 


reorganización de categorías teóricas que se contraponen con la representación simbólica que 


los estudiantes construyeron en sus encuentros anteriores. Por consiguiente, el propio campo 


profesional significa un desafío en sí mismo.


Estos escenarios condicionan la práctica pedagógica universitaria y provocan lo que hemos 


llamado universidad en crisis. 


Es posible encontrar cierta forma de enfrentar esta crisis a través de la propuesta realizada por 


Litwin (2009)11 de definir una nueva agenda para la pedagogía universitaria. 


Se trata, en este caso, de un futuro incierto, no ilusorio, pero abierto, en el que se


proyectan las finalidades de la educación, que recuperan la visión de un mundo mejor


para una sociedad más justa. El principio de la esperanza en la desesperanza, como diría


Morin.


La autora distingue cuatro dimensiones para repensar la universidad y que se contextualiza en 


la realidad educativa a la que se hace referencia:


1. la existencia de una constante fragmentación del saber en disciplinas (se evidencia en 


la diversidad de cursos anuales que se incluyen en los planes de estudio)


2.  el ejercicio de la profesión como un espacio de actividad en el que no siempre 


convergen o se integran las disciplinas (distancias entre el conocimiento teórico y el 


conocimiento práctico)


3. la especialización creciente que da cuenta del desarrollo del conocimiento científico 


(luchas de poder entre las diferentes disciplinas del campo)


11� Litwin, E. (2009) – Discurso de apertura del Primer Congreso Internacional de Pedagogía
Universitaria. Buenos Aires.
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4. la fuente de conocimientos válidos que proporciona la práctica profesional (crisis del 


campo profesional: incertidumbre, contradicción e indeterminación)


Sin desconocer que están relacionadas entre sí, se puede identificar un distanciamiento 


creciente entre ellas lo que refleja la complejidad y dificultad para organizar espacios 


curriculares de síntesis y articulación que entre otras cosas exige la participación de conjunto 


de docentes y no de profesores individuales. Por otra parte, exige el desafío de asumir como 


falso el dilema entre el saber teórico y el saber práctico. Ambas exigencias, de alguna manera, 


podrían encontrar en el trabajo interdisciplinario la forma de construir prácticas alternativas, 


que siguiendo la argumentación se inscribirían en una plataforma política, institucional, 


pedagógica y didáctica.12


En este marco el trabajo desarrollado en ISEF podría significar algún avance en lo que hace a 


la plataforma pedagógica y didáctica al involucrar a dos docentes de diferente curso del primer


año de la carrera. Quedarían pendientes, aunque con alguna perspectiva de visibilidad en una 


temporalidad cercana de avanzar en la plataforma política y la institucional, lo que se planteará


más adelante.


MARCANDO POSICIONES Y ASUMIENDO RIESGOS: EL PROYECTO INTERDISCIPLINARIO


12� Litwin, E. (2009) Ibid.
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Para fundamentar el proyecto interdisciplinario fue necesario adoptar un posicionamiento 


sobre el conocimiento y la sabiduría para lo cual apeló a R. Barnett (2001) quien sostiene que 


el conocimiento está cada día más alejado de la acción lo que resulta un empobrecimiento de 


ambos, por un lado el conocimiento se convierte en simple información y por otro la acción en


simple trabajo13. En tanto la sabiduría va más allá del conocimiento pero mantiene algún 


anclaje en él Señala también una doble concepción de la sabiduría que permite elaborar una 


argumentación sobre la circulación y producción de conocimiento de los sujetos pedagógicos 


en la universidad, Una es la sabiduría como característica de las personas y la otra, la sabiduría


como característica de los procesos. Por tanto se puede sostener que los estudiantes desarrollan


sabiduría de acuerdo a la vinculación de la primer acepción con el aprendizaje humano como 


construcción cultural. Al mismo tiempo y referido a la sabiduría de los procesos, se puede 


argumentar que los profesores también en la medida en que la universidad como institución 


habilita espacios y tiempos para el trabajo cooperativo y autocrítico a través de departamento, 


áreas y/o cátedras.


Desde esta perspectiva, la Segunda Reforma Universitaria propone estas dos formas de 


sabiduría. Cabe señalar que no se analizarán en este trabajo los debates sobre las redes de 


conocimiento y el impacto de las tecnologías en los modos de pensar y producir aunque hayan 


estado integradas al trabajo educativo.


Ha tenido enorme resonancia en el discurso académico el valor de la participación y el poder 


de la palabra de los estudiantes en la universidad, pero en la práctica de enseñanza ha generado


miedos y riesgos que al docente en forma individual le resulta complicado asumir. No obstante


la organización cooperativa de la actividad académica permite cruzar los límites de esos 


condicionamientos que no pasan solamente por cuestionamientos que provengan del planteo 


de los estudiantes en relación al tema en cuestión. Refieren también a lo que significa para el 


docente ceder el poder que históricamente ha mantenido, es decir, otorgar poder al estudiante 


restringiendo su esfera de poder. En este aspecto, el cuestionamiento proviene de la comunicad


académica que ve riesgos en esa pérdida de hegemonía así como de la propia autocensura del 


docente que elabora argumentos que enmascaran su matriz de pensamiento profesional.


13� El autor maneja el concepto de trabajo propuesto por Arendt (2005)
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Otro de los desafíos que implica una propuesta educativa que tiene parte de su desarrollo 


extramuros de la universidad tiene que ver con lograr la apertura de esos territorios culturales 


para que los estudiantes participen de ellos. Significa realizar acuerdos interinstitucionales que


involucran la voluntad y disposición de los profesionales a cargo de las diferentes experiencias


de habilitar encuentros, diálogos, observaciones e interpretaciones de quienes están iniciando 


su formación universitaria. Porque estas prácticas extramuros exigen una doble postura ética. 


La ética de los estudiantes que deben asumir su participación en actividades en territorio 


respetando la idoneidad del profesional que los recibe y que su actividad estará vinculada al 


proceso educativo que realiza en la universidad y la ética del profesional que asumirá que los 


estudiantes recién están comenzando su formación por lo cual no poseen muchos de los 


conocimientos para comprender la complejidad de esas situaciones.


Asumir riesgos y cruzar límites se constituyeron en ejes para pensar la propuesta curricular 


desarrollada en el año 2013 como práctica contrahegemónica involucrando los cursos de 


Psicología del aprendizaje y Pedagogía.


LAS ARTICULACIONES EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: INTEGRACIÓN DE FUNCIONES
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El diseño e implementación de este proyecto implicó tres grandes desafíos: 


1. Repensar la práctica educativa desde la perspectiva de estudiantes capaces de 


producir conocimiento.


2. Diseñar los cursos desde la integración de las funciones de enseñanza, 


investigación y extensión en los cursos de grado.


3. Redefinir el sentido de la evaluación en clave interdisciplinar.


Aunque se reconoce que cada uno de estos desafíos significa posicionamientos y análisis 


crítico de diferentes aspectos de la práctica educativa, para este trabajo se ha jerarquizado el 


tercero porque se considera la más clara expresión de una práctica contrahegemónica. Por 


consiguiente, es el que se intentará presentar a continuación.
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ISEF - UDELAR


Experiencia interdisciplinar vinculada al campo socio -  profesional.


Profesoras responsables: Nancy Salvá: Laura Severino


El proyecto incorpora a las actividades de enseñanza de estos cursos actividades 
compartidas de investigación y extensión con la finalidad de desarrollar y profundizar el 
conocimiento del campo específico de la Educación Física y el de la Docencia como 
profesión. 


Las actividades de iniciación a la investigación pretenden implicar a los estudiantes en sus 
observaciones, interpretaciones y comprensión de los acontecimientos educativos en los que 
participen así como favorecer la elaboración de relaciones entre el saber de la teoría y el 
saber de la práctica a través de las voces de sus actores. 


Las actividades en territorio se desarrollarán una metodología con énfasis en la reflexión 
dialógica de docentes y estudiantes como sujetos pedagógicos que tendrá como eje 
articulador la elaboración de sus propias narrativas pedagógicas. 


Se aspira que los estudiantes participen en actividades de enseñanza, investigación y 
extensión en el marco de una formación académica integral. Este enfoque curricular implica 
dos aspectos estrucruradores de la formación de grado: un recorrido a través de cada 
disciplina desde su espistemología y metodología y un trabajo reflexivo como diálogo 
interdisciplinar. 







La idea rectora de la evaluación conjunta entre las asignaturas “Pedagogía” y “Psicología del 


Aprendizaje” fue la de considerar el espacio aúlico como una comunidad de aprendizaje, que 


permitiera conectar, a través de observaciones participantes grupales y reflexiones individuales


de los estudiantes, las prácticas reales en diversos contextos de la Educación Física, desde los 


contenidos específicos de ambas asignaturas hacia la integración de saberes.


Esta actividad, ha implicado gran compromiso y responsabilidad para las docentes y los 


estudiantes. Para las primeras, por entender que la docencia, tal como lo plantea Wenger 


(2001) es esencialmente una comunidad de práctica, y las asignaturas que dictan estarían 


instaladas dentro del imaginario social de la Institución, como saberes teóricos. Para los 


estudiantes, en su primer año de formación universitaria, implica una propuesta nueva que va 


más allá de la acumulación de información, ya que demanda la transferencia e integración de 


contenidos específicos trabajados en las dos asignaturas, a través de observaciones 


participantes de la práctica profesional, tanto en el ámbito formal como no formal.


 Siguiendo a Coll (2008), una comunidad de aprendizaje consiste en promover “la 


comprensión y desarrollo de un sistema común de criterios para la evaluación de ideas (…) se


busca favorecer que los miembros de la comunidad compartan sus ideas, construyan sobre las


opiniones de los otros y mejoren sus propias comprensiones”. 


De esta forma, se promovió un aprendizaje cooperativo, organizando equipos de estudiantes 


que trabajasen juntos en metas comunes, con subtareas intermedias que evidenciaran 


aprendizajes, las que fueron establecidas por las docentes, tales como:


 uso de plataforma EVA14 en las reflexiones individuales y grupales


 una actividad de tutoría continua por parte de las docentes que guiara a los estudiantes 


en el análisis pertinente de las observaciones


 un soporte teórico que fundamentara las observaciones acorde al contexto.


 prácticas de iniciación a la investigación a través de diálogos con los participantes.


Tal Como lo plantea Suárez, C. (2010), este aprendizaje consiste en ser “…una estrategia 


pedagógica que busca garantizar condiciones intersubjetivas de aprendizaje, organizando 


equipos de estudiantes, de tal forma que al trabajar juntos en torno a metas comunes, todos y 


cada uno de los integrantes puedan avanzar a niveles superiores de desarrollo”. 


14� EVA, sigla con la que la Universidad denomina los Entornos Virtuales de Aprendizaje.
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En la aplicación de dicha estrategia, han surgido tensiones específicas y características del 


proceso grupal, que una vez resueltas a través de la mediación de los docentes en el espacio 


aúlico de cada disciplina, se logró el abordaje pertinente hacia la tarea, con el establecimiento 


de roles por parte de los integrantes del grupo.


Asimismo, se llevó a cabo un aprendizaje colaborativo en el proceso final de evaluación: la 


participación de todos los estudiantes en las Jornadas Académicas Interinstitucionales en las 


cuales se realizó la exposición oral de los subgrupos frente a los docentes que colaboraron en 


las observaciones llevadas a cabo en diferentes campos (Educación Formal y No Formal) y la 


totalidad de los estudiantes. La defensa y argumentación sobre lo trabajado acerca de las 


representaciones previas de los estudiantes y lo observado en el contacto de la práctica, 


implicó una fuerte tendencia de interacción social sobre un proyecto grupal.


El fomentar un aprendizaje recurrente de cooperación y colaboración, tal como lo plantean 


Guitert y Pérez- Mateo (2013: 22) implica que los estudiantes trabajen en interacción sobre un 


mismo proyecto, adquiriendo nuevos conocimientos y representaciones dentro de un encuadre 


constructivista. El producto final se va configurando desde la integración guiada por todos sus 


integrantes hacia un resultado final, que tiene el valor de una tercer evaluación 


interdisciplinaria, con una calificación individual y grupal, escrita y oral.


El espacio de integración social, (entre docentes y estudiantes), la generación de 


conocimientos a través del intercambio interdisciplinario en un entorno de trabajo cooperativo,


enseñando los pasos necesarios para trabajar de forma sistemática, han permitido el 


aprendizaje de contenidos específicos e integrados entre ambas asignaturas, el aprender de 


otros y a colaborar con otros, recibiendo guías y ayudas por parte de las docentes.


A modo de síntesis y de alguna manera como nuevo comienzo que instala un diálogo entre 


discursos interpelando a los participantes en tanto sujetos colectivos implicados, la práctica 


contrahegemónica se configura como un espacio de posibilidad. Al mismo tiempo, la voz de 


autoría que legitima un diálogo intercultural involucra como fuerza instituyente a comunidades


de aprendizaje insertas en tramas interinstitucionales que permiten consolidar una relación 


dialéctica entre teoría y práctica basada en procesos educativos recurrentes de cooperación.
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EL DESAFÍO DE ENSEÑAR EN UN MUNDO DIGITAL


GLADYS GRACIELA SCHIAVONE CÁNEPA


1- A MODO DE INTRODUCCIÓN


Vamos a focalizar nuestro trabajo desde el rol de ser docente en un siglo XXI donde la tecnología es


parte de nuestra vida cotidiana, electrodomésticos, celulares, autos, etc. se presentan ante nosotros 


con múltiples funciones que van más allá del cometido por el cual fueron creados en un principio.


Por ejemplo los celulares no son solamente para llamar o mensajear, podemos recibir e-mail, 


conectarnos a Internet sacar fotos, filmar,jugar,etc.


El docente debe estar familiarizado con esta tecnología, apropiársela y ver cómo puede incorporarla


a sus prácticas, lo cual es todo un desafío.


2- EL SIGLO XXI: UN MUNDO DE TECNOLOGÍA DIGITAL


Este siglo en particular está marcado por la innovación permanente y acelerada de productos que se 


venden con el rótulo de “inteligentes”, las Multinacionales compiten en una carrera donde año tras 


año, sorprenden al público consumidor con modelos más complejos, atractivos y funcionales.


Dentro de este público consumidor están nuestros alumnos, que además por ser adolescentes, 


quieren estar “con lo último”, especialmente en tecnología, la cual son hábiles conocedores, 


autodidactas, ya que han nacido en un mundo de tecnología digital, son a decir de Castell “los 


nativos digitales1”.


Y el docente debe actualizarse, aprender a aprender continuamente para no quedar al margen desde 


sus prácticas.


2.1-¿A qué se llama tecnología digital?


En el ítem anterior mencionamos la tecnología digital, vamos a detallar aquí más este concepto.


La tecnología digital, proviene del empleo del sistema binario compuesto por unos y ceros para 


almacenar, procesar y transmitir cualquier tipo de información.


Mediante este uso se transmiten señales digitales como la televisión; se almacena música en Cds o 


DVDs, o la descarga en las tiendas virtuales.


1�M. Castells, M. (1997). “La era de la información: Economía, sociedad y cultura. Vol. 1. La sociedad red. Alianza 
editorial. Madrid.


1







La tecnología digital es de reciente aparición, ya que antes los objetos que se compraban eran 


analógicos (aún nuestro sistema de televisión lo es),hoy desde lo digital los electrodomésticos 


“inteligentes” nos avisan si falta algo en la heladera, regulan la temperatura, las cámaras de fotos 


que plasman hasta el menor detalle con excelente resolución aún en movimiento,etc.


El origen de la terminología, digital proviene de la palabra latina digitus,por lo tanto digital es todo 


lo que puede ser contado con los dedos de las manos , porque la cantidad de valores que contabiliza 


es más limitada que la analógica, lo que permite que la señal sea más fidedigna y de mayor calidad, 


porque hay menos elementos a transmitir.


Las ventajas que presenta son: la posibilidad de gestionar y distribuir gran cantidad de información 


(texto, sonido, imágenes fijas, video) en muy poco espacio, permitiendo una recuperación precisa y 


rápida de la misma, con acceso en línea y poco costosa recuperación.


Las desventajas son. La fragilidad, inestabilidad y vulnerabilidad de la información digital; es 


necesario guardarla en soportes compatibles con el resto de nuestros equipos.


2.2-El mundo actual del siglo XXI y la tecnología digital


Los avances de esta tecnología, que fue volcada en artículos de consumo social, ocasionó cambios 


en los sistemas de comunicación masivos; pero también en cambios en las vidas de las personas ya 


que podían mediante webcams comunicarse con otras que viven a miles de kilómetros y poder 


chatear, intercambiar fotos, archivos, entre otras cosas; pero también cambió la forma de hacer las 


transacciones de nuestras cuentas bancarias, tarjetas de crédito,compra y venta de productos.


Hoy en nuestro siglo XXI hay diez nuevas tecnologías que van a cambiar el mundo, ya hemos visto 


la influencia que han tenido servicios como: Dropbox iCloud, Google Drive, SkyDrive; y objetos 


como smartphone y las tabletas táctiles en nuestras vidas sociales.


A continuación mencionaremos como estos diez productos van a cambiar el mundo a un futuro muy


próximo.


 Las gafas de Google ,que mediante su realidad aumentada se podrá consultar redes sociales, 


visualizar textos, mapas, navegar con el GPS o hacer una foto.


 Las impresoras en 3D, que nos permite transformar el diseño de la pantalla del ordenador en


una pieza física, creada con originalidad personal.


 Juegos de realidad virtual: donde un caso permite la visión en tres dimensiones de alta 


definición y de 110 grados, dando la impresión al jugador de estar realmente dentro del 


mundo creado.
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 Leap Motion: controla el escritorio con los dedos pero sin tocar la pantalla, permite 


desplazarse por una página web, hacer zoom en un mapa, fotos o formar documentos,etc.


 Eye Tracking: o seguimiento ocular, donde se controla la tableta con el movimiento de los 


ojos, mediante una cámara frontal y un complejo algoritmo de visión de pantalla.


 SmartThings: permite saber las condiciones de su hogar (luz, quien está, poner alarma,etc.) 


desde un dispositivo inteligente.


 Firefox OS: es un operativo mobile con libertad de elección para el usuario y que lo podrá 


modificar en función a sus necesidades.


 Proyecto Fiona: una tableta pensada para entrar en la palma de la mano,con procesador Intel 


Core i7, para guardar los juegos favoritos para PC.


 Parallella: permitirá el procesamiento del software más rápido y eficaz, mejorando el 


reconocimiento de voz y la inteligencia de los dispositivos, es para usuarios del sistema 


operativo Linux y está cargado con software de desarrollo para crear sus proyectos 


personales.


 El coche sin conductor: con inteligencia artificial de sensores,cámaras y radares, su 


promotor es Google.


La dinámica global tiende a un intercambio entre países cada vez más veloz, las tecnologías invaden


y trascienden fronteras, intensifican el consumo, el movimiento financiero y el comercio.


Los adelantos tecnológicos han creado instrumentos que generan productividad, gestionan 


investigaciones para elaborar nuevas innovaciones, formando un entramado complejo de sistema de


trabajo, donde se mezcla la mano de obra altamente calificada con la maquila (que arma partes 


mediante el empleo de mano de obra barata y poco calificada).


Estos adelantos se popularizan cada vez más debido a la tendencia a bajar los costos de los 


productos tecnológicos-digitales, para que cada vez más usuarios accedan a ellos.


Los docentes deben acostumbrarse a emplearla tanto en sus vidas cotidianas, como en sus 


enseñanzas de aula, esto último requiere de información,formación, planificación y creatividad.


3







3- SER DOCENTE Y EL DESAFÍO DE ENSEÑAR EN ESTE SIGLO XXI TECNOLÓGICO DIGITAL


El docente hoy debe estar preparado para acercar esta tecnología a sus prácticas de aula. Lo visual, 


la música es lo común en el mundo de nuestros adolescentes, no podemos quedarnos ajenos a esto.


Hay que intersectar enseñanza-contenido-tecnología-aprendizaje, para lograr significatividad e 


interiorizar los contenidos curriculares.


El docente hoy al planificar sus prácticas de aula debe:


 Buscar, adquirir o localizar la información.


 Describir física y en forma analítica la información documental.


 Poner la misma a disposición de sus alumnos


 Problematizar el manejo de la misma.


Es decir el desafío es pensar la tecnología que nos brinda este siglo como instrumento y medio para 


el logro de la enseñanza y el aprendizaje.


Hay que dejar de tener como asignatura pendiente “la educación o multialfabetización 2” de la 


tecnología, es decir, que necesitamos aprender con y desde la tecnología.


Budd al respecto detalla varios tipos de alfabetización, destacaremos las siguientes:


 Alfabetización tecnológica: “la habilidad para buscar, encontrar,ordenar, categorizar y 


organizar información para el uso personal y profesional. Cómo conseguir el acceso y el uso


de Internet y otros bancos de datos en línea relevantes3”.


 Alfabetización mediática:


la habilidad para comprender cómo la presentación de las ideas e informaciones por los


medios forma nuestra comprensión del mundo en el cual vivimos; cómo ellos reúnen, editan y


empaquetan mensajes y cómo estas elecciones forman la agenda de nuestras interacciones


personales, crean nuestros intereses sociales y llenan los vacíos analfabetos en nuestro


conocimiento4.


2� Budd, R. W.(1997) “Información, interacción, intercomunicación: Tejiendo la red global. El impacto de Internet en el futuro de la 
educación. Revista de Estudios de Comunicación ZER de la Universidad del País Vasco (UPV-EHU)
3�Budd, R. W.(1997) “Información, interacción, intercomunicación: Tejiendo la red global. El impacto de Internet en el futuro de la 
educación. Revista de Estudios de Comunicación ZER de la Universidad del País Vasco (UPV-EHU)
4�Budd. R. W.(1997) “Información, interacción, intercomunicación: Tejiendo la red global. El impacto de Internet en el futuro de la 
educación. Revista de Estudios de Comunicación ZER de la Universidad del País Vasco (UPV-EHU)
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El docente debe tomar conciencia de que al estar inmersos él y sus alumnos en un mundo 


tecnológico, todos somos lectores y escritores, se rompe el antiguo modelo emisor-receptor, se 


rompen los códigos clásicos de la ortografía y de la gramática, en pos de la brevedad e inmediatez 


de hacer llegar el mensaje; se instalan lugares donde todos somos compradores y vendedores; todos 


podemos acceder y actualizar desde nuestras subjetividades.


Mauro Wolf5 (1992) considera que:


… un aspecto que matiza la diferencia entre los nuevos media y los medios de comunicación


de masas es el de que las nuevas tecnologías facilitan la adquisición de una variedad más


amplia de contenidos de manera menos vinculada a la lógica de los aparatos de distribución y


más orientada a la subjetividad del consumidor.


Donde la red global expone la multitud de culturas y formas de pensar que hay en el mundo, es la 


democratización en su máxima expresión, ya que cualquier individuo puede compartir sus 


opiniones, sus proyectos,etc. Se rompen las fronteras espaciales y temporales, en pos de una 


creación identitaria mundial y colectiva, de la que cada individuo se apropia.


3.1- El desafío de enseñar hoy


El rol docente ha cambiado a través de los años, el docente ha ido perdiendo autoridad y respeto, en 


la medida en que se ha dejado de respetar y valorar lo que el docente sabe.


Esto difiere de acuerdo con el sector social en el que este se desempeñe, ya que en los ámbitos 


marginales o rurales el docente puede poseer un saber superior al de sus alumnos o al de los padres 


de éstos, mientras que en los niveles medios y altos, los padres y alumnos en ciertos temas como 


por ejemplo en el manejo de las computadoras, o idiomas extranjeros, poseen conocimientos iguales


o superiores.


 Estas diferencias, generalizando, puede decirse que la figura del docente, cuyo saber no se ponía en


tela de juicio, no era cuestionado, ha dejado de existir.


Actualmente el acceso a la información no es por medio exclusivo del docente, hoy la misma se 


puede obtener desde las XO, por lo tanto el rol docente de portador del conocimiento ya no es 


válido, hay que replantearse otros caminos, el alumno es quien obtiene la información actual e 


inmediata. Pero ¿qué hace con ella?


5�Wolf,M. (1992) “Los efectos sociales de los media”. Ediciones Paidós. Barcelona.


5







Y es allí donde el docente debe enseñar: las estrategias para la búsqueda, valoración y selección de 


la misma.


Además hoy ya no es viable que el docente sepa todo y menos lo último, ya que los conocimientos 


plantean cambios vertiginosos continuos, hoy se produce más conocimiento del que cualquier ser 


humano puede asimilar.


Lo que sí se necesita es estimular el desarrollo de: iniciativas, creatividad, uso de las TIC's, 


estrategias de resolución de problemas, trabajo en equipo; etc; para afrontar con éxito las nuevas 


realidades y problemáticas que se avecinan.


Hoy


el papel de los formadores no es tanto enseñar (explicar-examinar) unos conocimientos que


tendrán una vigencia limitada y estarán siempre accesibles, como ayudar a los estudiantes a


aprender a aprender de manera autónoma en esta cultura del cambio y promover su desarrollo


cognitivo y personal mediante actividades críticas y aplicativas que, aprovechando la inmensa


información disponible y las potentes herramientas TIC, tengan en cuenta sus características


(formación centrada en el alumno) y les exijan un procesamiento activo e interdisciplinario de


la información para que construyan su propio conocimiento y no se limiten a realizar una


simple recepción pasiva-memorización de la información.6


Es necesario emplear los recursos que nos brindan las XO, trabajando además en forma 


colaborativa con los colegas y reflexionando sobre las prácticas.


Tebar7 (2003), considera que hoy el docente debe ser un mediador de los aprendizajes de los 


estudiantes, cuyas características van a ser de:


 un experto que domina los contenidos y planifica.


 Establece metas como el logro de: la perseverancia, los hábitos de estudio, la autoestima, la 


metacognición; siendo su principal objetivo que el mediado construya habilidades para 


lograr su plena autonomía.


 Regula los aprendizajes, favorece y evalúa los progresos; su tarea principal es organizar el 


contexto en el que se ha de desarrollar el sujeto, facilitando su interacción con los materiales


y el trabajo colaborativo.


 Fomenta el logro de aprendizajes significativos y transferibles.


6�Extraído la web http:// www.peremarques.net/actodid.htm
7�Http://aula.virtual.ucv.cl/wordpress/el-rol-del-docente-actual


6







 Fomenta la búsqueda de: la novedad,la curiosidad intelectual, la originalidad. Y el 


pensamiento convergente.


 Potencia el sentimiento de capacidad e interés por alcanzar nuevas metas.


 Enseña qué hacer, cómo, cuándo y por qué.


 Comparte las experiencias de aprendizaje con los alumnos mediante la discusión reflexiva.


 Atiende las diferencias individuales y desarrolla en los alumnos actitudes positivas: valores.


Por lo tanto las principales funciones que debemos realizar los docentes hoy en día son las 


siguientes:


a) diagnosticar necesidades;


b) preparar las clases;


c) buscar y preparar materiales para los alumnos,


d) aprovechar todos los lenguajes;


e) motivar al alumnado;


f) centrar la docencia en el estudiante, considerando la diversidad;


g) ofrecer tutoría y ejemplos;


h) investigar en el aula con los estudiantes, desarrollo profesional continuado;


i) colaborar en la gestión del centro.


Y se vuelve imprescindible usar las TIC para: buscar información con la que planificar las 


intervenciones formativas y definir y actualizar los contenidos de los programas formativos; para 


preparar o seleccionar apuntes, materiales didácticos y actividades formativas para los estudiantes; 


para buscar páginas web, bibliografía y otros materiales de repaso o ampliación de conocimientos; 


para documentarse sobre lo que hacen otros colegas y otras instituciones con el fin de mejorar la 


propia práctica; para elaborar la propia web docente, centro de recursos personal donde cada 


formador va ordenando los materiales digitales propios y los enlaces de Internet que tienen interés 


para su trabajos y sus estudiantes; etc.
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Y también para instancias donde el docente y el alumno no pueden compartir el aula, allí la 


formación se imparte on-line, a través de un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA), las TIC 


constituyen la infraestructura básica imprescindible, la plataforma tecnológica que facilita los 


recursos para el aprendizaje y la interacción entre formadores y estudiantes (materiales didácticos, 


aulas virtuales, foros, tutorías…).


Si la formación es presencial, el apoyo de las TIC cada vez resulta más indispensable: el empleo de 


materiales informativos y didácticos digitalizados para las actividades de enseñanza y aprendizaje 


que se realicen con los estudiantes, el uso de infraestructuras tecnológicas de apoyo didáctico como 


la pizarra digital y las aulas informáticas,las tutorías complementarias on-line, los foros de 


discusión entre formadores y alumnos, el asesoramiento a los estudiantes en el uso de las TIC, con 


ejercicios autocorrectivos y alguna prueba de evaluación on-line, etc.


Es prioritario pensar que las TIC facilitan la propuesta de actividades complementarias a realizar, la 


recepción de trabajos y envío de comentarios y correcciones on-line, la atención de nuevas 


consultas mediante la tutoría virtual, la realización de algunas gestiones administrativas del 


formador (entrada de notas…) y el empleo de la telemáticamente, etc.


En el mundo actual es el docente el facilitador del aprendizaje, el que organiza lo que debe enseñar 


de manera fácil y lo presenta de manera sencilla y sintética para que sus educandos puedan 


saberlo,facilitando su transferencia , al brindarle a sus alumnos las herramientas necesarias para que


ellos puedan construir el conocimiento.


Y desarrollar en ellos un aprendizaje autónomo, para que sepan dónde y cómo obtener la 


información necesaria y cuándo y por qué buscar ayuda para resolver los problemas.


Ya que la autonomía es la confianza en la propia capacidad y la responsabilidad y la independencia 


en el trabajo.


Aprovechando sus propias capacidades para aprender en interacción con las cosas y las personas, 


para que éstas puedan brindarles la ayuda necesaria para que ese aprendizaje sea posible.
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3.2- ¿Cómo son nuestros estudiantes hoy?


El rol del alumno ha cambiado mucho en las nuevas concepciones pedagógicas. De un alumno 


pasivo, donde solo tenía que incorporar los conocimientos que el maestro le impartía, y sin 


cuestionarlos; pasó a ser el protagonista de su propio proceso de aprendizaje.


Obviamente su papel nunca fue totalmente pasivo, pues se necesitaba que estuviera motivado, que 


prestara atención, que estudiara; pues nadie puede aprender si no quiere o no se esfuerza en ello; 


pero actualmente el alumno investiga, descubre, cuestiona, argumenta, teniendo al docente como 


guía y no como instructor.


Cada alumno actuará en el grupo con sus características individuales propias, que hay que respetar, 


pues hay diferentes clases de alumnos debiendo el docente identificarlo con sus fortalezas y 


debilidades, para desarrollar las primeras y ayudar en la superación de las segundas, tratando de 


extraer todo lo mejor que de cada uno pueda lograr.


Esta concepción del aprendizaje no es nueva. Ya la planteó el filósofo ateniense Sócrates, en su 


mayéutica, método que consistía en tratar de sacar del alumno el conocimiento que ya poseía, para 


alumbrarlo, el maestro lo va guiando con sus preguntas para lograr ese hallazgo del saber.


En la sociedad democrática que nos toca vivir es bueno que se reflexione junto a los alumnos sobre 


la finalidad del aprendizaje, evaluarlo mediante un diálogo constructivo si las estrategias empleadas 


contemplan los objetivos previstos y observar si éstos se van cumpliendo.


Ya que la palabra y la opinión de los educandos, expresada con respeto y argumentos sólidos, debe 


ser tenida en cuenta.


El alumno como tal tiene el derecho a aprender, a que le expliquen lo que no entiende, a proponer, 


debatir y no estar de acuerdo, siempre que lo haga con términos y modales adecuados al ámbito 


académico.


Hoy nuestros alumnos han desarrollado una “mentalidad digital”8, la cual es sumamente valiosa 


para entender un mundo donde lo único cierto es el cambio político, cultural, social, en la forma de 


pensar,etc


Esto se debe a la aplicación del pensamiento lateral, que enfatiza más la búsqueda de soluciones que


las dificultades que puede presentar el problema.


8�Http:// www.revistacarrusel.cl/mentalidad-digital
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Este tipo de pensamiento está dado por la capacidad de realizar más de una tarea a la vez, es la 


generación multitarea.


Y nuestros alumnos lo hacen escuchan música y estudian, sacan apuntes y atienden el celular,están 


en la computadora atendiendo varias ventanas a la vez,etc.


Pero esto no se desarrolla de un momento a otro, es un proceso donde desde su infancia se 


naturalizó el contacto con la tecnología al dejarle prender electrodomésticos, jugar con la 


computadora, manejar el celular; eso lo vemos en bebés y escolares desde inicial, donde el contacto 


con la tecnología digital desde edades tempranas favorece el desarrollo de este tipo de 


pensamiento .


Ya no importa el contexto socio-económico y cultural del niño como barrera para el acceso a esta 


tecnología, porque en las zonas más desfavorecidas, la entrega de las ceibalitas permitió acercar al 


niño desde su infancia al manejo de la computadora y ahora con las tablets será a partir de inicial.


Cuanto más sea trabajado el desarrollo del pensamiento lateral desde pequeño, más se estimulará 


los procesos de socialización e inmersión en el escenario social.


Debido a que el mundo digital “implica una multitransportación de los usuarios a diversos niveles y 


escenarios, donde se comportan de manera diferente y muchas veces opuestas entre ellas”9.


Y este tipo de pensamiento permite la inmersión tridimensional, es decir, el espacio físico donde 


está el individuo, donde están sus pares y cómo se comportan éstos con él en variadas situaciones.


El desarrollo del pensamiento lateral, más el desarrollo de las capacidades adquiridas por el manejo 


de diferentes ambientes digitales, le permite una repuesta eficaz al enfrentarse ante un problema, 


optimizando los resultados al momento de la producción de soluciones.


Los alumnos más propicios al desarrollo de este pensamiento, son “los nativos digitales” a decir de 


Castells.


Pero solamente con este pensamiento no van a ser exitosos en el mundo actual, hay que enseñarles 


el:


 “saber trabajar en equipos colaborativos,


9�Http:// www.revistacarrusel.cl/mentalidad-digital
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 ser capaz de auto-dirigirse, auto-evaluarse y auto-monitorearse,


 tener habilidades de auto-aprendizaje que le permitan aprender para toda la vida,


 saber resolver problemas,


 ser empático, flexible, creativo y responsable10.”


Con la incorporación de las TIC a la educación y las posibilidades que ofrecen en la comunicación, 


se produce un cambio en el modelo pedagógico que comporta que los estudiantes pasen de ser 


meros receptores a convertirse también ellos en emisores y por tanto, sean parte activa del proceso 


de enseñanza y aprendizaje.


De hecho, se les considera como los verdaderos protagonistas del acto educativo, al servicio de los 


cuales el resto de variables determinantes en los procesos didácticos quedan pendientes: los 


docentes,los materiales de aprendizaje y los medios tecnológicos.


La formación para el puesto de trabajo,donde es necesaria la especialización, necesita de una 


continua, adaptada a los cambios en el entorno laboral y el uso de las TIC ya que los fenómenos 


derivados de los cambios sociales, repercuten directamente en el papel que los estudiantes ejercen 


en los procesos educativos .


En el marco actual los alumnos dejan de ser personajes que reciben una formación puntual que les 


capacita, para convertirse en elementos activos que puedan responder a las demandas de la sociedad


en cuanto a actualización constante de los conocimientos, procedimientos, actitudes y habilidades; 


conjunto del cual ha constituido el concepto de competencia.


En este contexto el estudiante se convierte en el responsable de su propio proceso formativo y como


tal actúa para dar respuesta a sus necesidades personales, caracterizadas por aspectos individuales 


diferenciales respecto el grupo de iguales.


A su vez, el alumno marca el ritmo de su propio aprendizaje y organiza su tiempo dedicando una 


parte de él a la formación, al no depender de límites marcados por agendas o calendarios fijados por


las instituciones competentes ni del espacio físico.


10�http://www.cca.org.mx/profesores/cursos/cep21/modulo_2/rol_alumno.htm
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La superación de las barreras espacio-temporales intrínsecas a la educación presencial 


convencional, permite la configuración de nuevos colectivos de estudiantes con características 


diferenciales al poder compatibilizar la formación con el trabajo, la actividad familiar con otras 


situaciones personales; donde todas influyen en la dedicación o la formación y que anteriormente la 


impedían o dificultaban.


En cambio hoy con el empleo de las computadoras y las TIC, estos nuevos colectivos pasan a 


formar comunidades de aprendizaje que interactúan y se preparan para colaborar a través del trabajo


en equipo. 


Esta interacción permite igualmente estrechar los vínculos en la comunidad formada por el profesor 


y el grupo de estudiantes ; porque la comunidad no basa su interacción en el consumo de 


información, sino en la capacidad que tiene para producirla y distribuirla.


En este contexto los estudiantes, cuya principal tarea consiste en la creación de conocimiento 


utilizando como fuente la intervención del profesor , al acceder a bancos de recursos de información


y contenidos, aumentan su autonomía, a través de las estrategias de aprendizaje basadas en el 


objetivo de aprender a aprender.


Para Adell y Salles (1999) “el papel verdaderamente innovador de las nuevas tecnologías de la 


información y la comunicación en la educación a distancia es intentar reducir la distancia 


transaccional entre profesores y estudiantes y favorecer la interacción entre los propios 


estudiantes11.”


3.2-¿Cómo enseñar en el mundo actual?


Durante más de cuatro décadas, nuestros alumnos nos han enseñado y nosotros a ellos. Mientras 


luchábamos para ser mejores profesores, hemos desarrollado (y tomado prestadas) un buen número 


de estrategias que creemos que han sido eficaces.


Hemos comprendido que aprender y enseñar son dos reactivos en la combustión de una misma 


llama, cada uno alimenta al otro.


El profesor debe enseñar a los estudiantes a aprender. Y los estudiantes deben enseñar al profesor a 


enseñar mejor.


11�Extraído del articulo de la "Cuarta Jornada sobre Aprendizaje Cooperativo" del grupo GIAC. Universitat Politècnica
de Catalunya, UPC. ISBN: 84-688-2760-6
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Muchos estudiantes no se dan cuenta de que el aprendizaje progresa a través de etapas y que la 


memorización es solo una de ellas, una de las primeras. No basta con recordar, hay que comprender,


aplicar, analizar, evaluar e incluso crear nuevo conocimiento.


Los estudiantes deben ser conscientes de la existencia de estas etapas con el objeto de transformarse


de meros memorizadores a aprendices autodirigidos.


Cuando se presenta a los estudiantes algunas ideas sobre la metacognición (pensar sobre su propio 


pensamiento) cambian sus actitudes sobre el aprendizaje y comienzan a aplicar estrategias de 


estudio más eficaces.


El abuso de la evaluación absoluta (gracias a exámenes, cuestionarios y trabajos de laboratorio) es 


pernicioso. El alumno y el profesor deben llegar a un contrato, claramente definido, cuyo objetivo 


es mejorar el rendimiento del alumno a la hora de lograr cierto número de competencias.


Cada estudiante parte de un nivel de base diferente. Los estudiantes deben ser conscientes que sus 


calificaciones durante el curso solo dependen de su trabajo, de su esfuerzo y de la relación de este 


esfuerzo comparado con el esfuerzo de los demás alumnos. Los alumnos que más se esfuercen 


acabarán alcanzando un dominio de la materia que garantizará mejores calificaciones.


La enseñanza debe favorecer cuatro puntos: 


1. La empatía con el docente: ya que los estudiantes responden mejor cuando saben que el 


docente se preocupa por ellos.


2.  El aprendizaje activo: porque la participación facilita el aprendizaje.


3.  La interacción con sus pares: debido a que el aprendizaje es una actividad que se puede 


mejorar trabajando en grupo.


4. Propender en sus alumnos la responsabilidad de sus propios éxitos en el aprendizaje.


El docente debe planificar estrategias que mejoran el aprendizaje de los estudiantes; algunas son:


• El hábito de tomar notas de la clase: incluso si se proporcionan los apuntes de clase, 


debido a que es un compromiso activo, algo imprescindible para el aprendizaje; que ayuda a


la transferencia de información de la memoria a corto plazo a la memoria a largo plazo.
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Si un alumno no puede asistir a una clase debería pedirle las notas a un compañero y hablar de éstas


con otros compañeros, ya que facilita el aprendizaje, tanto para el estudiante que hace preguntas 


sobre las notas, como para el estudiante que las responde.


•  Resolver los problemas propuestos: incluso cuando también se ofrecen las 


soluciones a posteriori, debe requerir, en primer lugar, estudiar el libro de texto; trabajar sin 


mirar otros ejemplos o las soluciones y comparar el enfoque, no solo la respuesta, con la 


obtenida en el libro de texto.


De esta forma se refuerza la idea de que la importancia del problema es el trabajo que se pone en él 


y no la respuesta obtenida. Lo importante es el método, la manera de trabajar y no el resultado final.


•  El aprendizaje en grupo: para incentivar la colaboración con otros. El docente 


deberá incluir en los trabajos un componente individual en la que debe formar parte íntegra 


la demostración de los resultados que uno ha aprendido gracias al estudio en grupo, 


provocando así discusiones entre los miembros del grupo para permitirle discernir qué 


papeles han tomado cada miembro del grupo en la actividad desarrollada.


• El empleo de los diferentes estilos de aprendizaje:ya que hay individuos que 


prefieren el aprendizaje visual, otros el auditivo, el verbal, o el quinestésico.


Los estudiantes deben aprender de sí mismos cuales son sus preferencias con el fin de mejorar su 


proceso de aprendizaje y convertirse en estudiantes más eficientes.


Los profesores tienen que reconocer que hay diferentes maneras de aprender y deben tratar de 


explotar toda una variedad de estrategias de enseñanza en sus clases, para abarcar las diferentes 


variedades de aprendizaje posibles en sus alumnos. .


 Facilitar el aprendizaje es una competencia compleja, que integra muchas destrezas, pero se puede 


aprender.


En este momento debemos aprovechar en el aula los conocimientos sobre aprendizaje que nos 


brinda la neurología y las nuevas posibilidades de aprendizaje que nos proporcionan las TIC's.


Como docentes debemos replantearnos nuestra metodología de enseñanza, porque los alumnos han 


cambiado y la sociedad también, por lo tanto es necesario que la forma de enseñar también 


acompase estos cambios.
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Uno de estos cambios será el poder trabajar en el aula con alumnos multitarea,para lo que será 


necesario que el docente planifique para todos los ritmos de aprendizaje y para aquellos que pueden 


realizar más de una tarea a la vez, mediante actividades que empleen los social media para lograr el 


enseñar y el aprender.


Y será necesario realizar una adecuada y planificada, selección, estructuración y secuenciación de 


los contenidos curriculares atendiendo:


1. 1. La fuente social y su utilidad para hacer posible la transferencia de los conocimientos 


programáticos a la realidad cotidiana.


2. Los contenidos deben presentarse organizados según una estructura o un hilo conductor que 


facilite su interrelación y su comprensión.


De ahí que las estructuraciones a partir de centros de interés, necesidades sociales o problemas 


actuales.


3. Cuando sea necesario introducir conceptos, ideas y teorías científicas al abordar los 


contenidos de interés social y funcional, hacerlo en el contexto de los problemas de 


aprendizaje y expresados en términos de conocimiento activo, que se puedan aplicar a 


actividades prácticas y que se introduzcan en el contexto de la resolución de problemas. 


Pero en un número limitado de conceptos, evitando el enciclopedismo.


4. Seleccionar en cada núcleo temático los problemas de indagación que tengan que abordar 


los estudiantes mediante proyectos de investigación.


La selección de dichos problemas tiene que responder prioritariamente a criterios de actualidad y de


interés social sometidos a debate, en los que estén implicados valores y aplicaciones prácticas, y 


que sirvan para mejorar la realidad cotidiana.


Mediante preguntas o problemas claves en el tema que ayudan a desentrañar el conocimiento del 


tema a tratar.


Los problemas de indagación seleccionados deben propiciar el desarrollo de estrategias de 


manifestación, ya sean cognitivas o motrices.
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Y hacer frente a las situaciones que planteen un determinado tratamiento de actitudes personales, de


equipo o hacia la misma temática, las cuales se analizarán y razonarán sin descuidar los mensajes 


del «currículo oculto».


5. Se debe también analizar los conceptos, su jerarquía, sus relaciones, así como su dificultad 


para la comprensión; para seleccionar los conceptos más básicos, descartando los más 


triviales, destacando y las relaciones que se puedan ir construyendo para cada una de las 


áreas conceptuales que plantean.


6. Es por lo tanto necesario trabajar con los estudiantes en la ampliación o reorganización de 


sus estructuras conceptuales cotidianas, a fin de que transiten desde un esquema causal muy 


simple hasta la multicausalidad, la interacción de sistemas o la compensación multiplicativa.


7. Es necesario decidir las secuencias más adecuadas para cada contexto de aprendizaje, 


manejando criterios adecuados según las edades, a fin de favorecer la comprensión.


Gagné12 (1971) fue uno de los primeros autores que propuso criterios para la secuenciación. Se 


basaban en la determinación de las jerarquías de aprendizaje, y para establecerlas debía realizarse 


un análisis de tareas que determinaran las habilidades previas, que a su vez se apoyaran en otras ya 


adquiridas.


De esta manera se iban estableciendo jerarquías de prerrequisitos.


Si partimos de planteamientos piagetianos13 basados en la teoría de los estadios, debemos atender el 


grado de dificultad de los contenidos en relación con las operaciones lógicas que estén implicadas.


Ausubel14 (1978) aborda el problema desde la teoría del aprendizaje significativo, para este autor la 


base de la secuenciación está en el análisis de los componentes de tipo conceptual; la adquisición de


nuevos conocimientos está determinada por las estructuras conceptuales previas del individuo.


El aprendizaje se produce con la interacción de la nueva información en la estructura cognitiva del 


que aprende. El resultado es una asimilación de la información cuya consecuencia es una 


diferenciación mayor de la estructura cognoscitiva.


Ausubel propone establecer secuencias de aprendizaje, presentando primero las ideas más básicas 


de la disciplina, antes de introducir las más periféricas. La diferenciación progresiva se facilitará 


abordando lo más general e inclusivo previo a lo más detallado y específico.


12�Gagné, R.; 1976. La planificación de la enseñanza. Edit. Trillas. España.
13�Ausubel, D. Et al. (1983) Adquisición y retención del conocimiento. Una perspectiva cognitiva. Edit. Paidós. Barcelona.
14�Piaget, J. (1985) De la lógica del niño a la lógica del adolescente. Edit. Paidós. Barcelona.
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Y en la presentación de los contenidos debe primar la visión de conjunto, abordando las ideas más 


generales e inclusivas en primer lugar, para después elaborar cada una de ellas, regresando 


periódicamente a la visión de conjunto con el objeto de ampliarlas y enriquecerlas.


El problema de la secuenciación es importante por el hecho de que la reflexión sobre distintas 


secuencias de aprendizaje es de gran utilidad para facilitar la comprensión de los contenidos 


científicos.


Enseñamos con la intención de ayudar al desarrollo integral del alumno ya que lo consideramos un 


ser total, biopsicosocioespiritual; para que forme ciertos valores que le permitan interactuar 


adecuadamente en la sociedad.


Siendo además en relación a sus posibilidades, un ser que aporta en el proceso de desarrollo; de 


enseñar y aprender de las demás personas que interactúan con él, en un proceso de intercambio, 


apoyo y ayuda bilateral.


El docente debe manejar el soporte de conocimientos que son básicos para el desempeño de la 


función de enseñar y aprender. Al mismo tiempo debe ser capaz de tomar decisiones autónomas, 


con independencia, libertad y responsabilidad; tolerar opiniones y modos de actuar diferentes, 


valorar las inquietudes y los esfuerzos de cambio, generar experiencias de aprendizaje significativas


y creadoras, respetar la sensibilidad e individualidad evitando imponer ideas o formas de 


pensamiento.


5- A MODO DE CONCLUSIÓN


Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) son catalizadores de la transformación 


del modelo educativo, esto significa que contribuyen a cambiar el modelo pedagógico tradicional: 


sentate-callate-escuchá-memorizá-repetí,por un modelo dinámico, donde hay que tener claro que 


una de las condiciones del conocimiento en el siglo XXI es que se pone obsoleto rápidamente.


Por lo tanto hay que enseñar desde un enfoque investigativo, que tenga más preguntas que 


respuestas.


Para esto se requiere de un docente, que base su trabajo de aula desde un enfoque de investigación, 


colocando preguntas que sean un desafío para quien aprende.


El aprendizaje es lo central, e ineludible el de competencias digitales.


Para producir conocimiento, hoy es necesario aprender a usar las herramientas e instrumentos que 


lo producen, por eso es que no puede estar al margen de las tecnologías multimediales.
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Y se vuelve un espacio vivencial, generador de experiencias.


Donde ese espacio, hoy puede ser presencial y/o virtual, y crea principios y valores para asegurar la 


cohesión social.


Queremos formar ciudadanos que asumen sus vidas con responsabilidad para conquistar sus sueños 


en un mundo situado en una era digital, con tecnologías cada vez más complejas; donde para poder 


soñar y concretar los sueños, las condiciones de vida son importantísimas y las condiciones de la 


vida en la escuela impostergables.


Es necesario evaluar y replanificar de forma periódica qué se enseña, por qué y cómo, para abatir 


tanto como se pueda el desacople entre la vida real y el mundo imaginario.


Hay que modernizar las prácticas pedagógicas fosilizadas que recurren todavía al aprendizaje 


memorístico, hay que evaluar con un enfoque estratégico, hoy es válido enseñar conocimientos y 


competencias digitales.


Y cuando nos referimos a los conocimientos, considerarlos en sentido amplio,no solo a los 


académicos, sino también a los valores, la afectividad y la emoción.


Si hablamos del empleo de recursos, tanto tecnológicos como humanos, tenemos que adecuar la 


formación de los docentes con las necesidades institucionales y las del aula.


Usando plataformas de aprendizaje para: personalizar el seguimiento de los alumnos, planificar 


desarrollando una propuesta pedagógica que permita identificar a los que necesitan más ayuda para 


aprender, generando instancias para su tutoría y atención individual.


El uso de las tecnologías debe apuntar a formar en pensamiento crítico y creativo en el aula, dando 


claves para un saludable relacionamiento en el mundo virtual, sin descuidar el mundo presencial, 


porque el mundo real virtual es una dimensión del real presencial.


Las tecnologías están presentes en el aula, como el cuaderno, el pizarrón,etc.


Son un medio, no el fin , ni una panacea, por eso es que hay que repensar cómo emplearlas para 


lograr enseñar y aprender, diseñando alternativas que nos permitan lograr ir disminuyendo el entre 


ese mundo digital en que nos movemos cotidianamente y el mundo del aula , en ambos están 


nuestros alumnos y en ambos también convivimos quienes hoy somos docentes en este siglo XXI.
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