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PRESENTACION

La Universidad Abierta Interamericana ha plan-
teado desde su fundacién en el afio 1995 una filosofia
institucional en la que la ensefianza de nivel superior
se encuentra integrada estrechamente con actividades
de extensién y compromiso con la comunidad, y con
la generacidon de conocimientos que contribuyan al
desarrollo de la sociedad, en un marco de apertura y
pluralismo de ideas.

En este escenario, la Universidad ha decidido em-
prender junto a la editorial Teseo una politica de publi-
cacion de libros con el fin de promover la difusién de los
resultados de investigacion de los trabajos realizados por
sus docentes e investigadoresy, a través de ellos, contri-
buir al debate académico y al tratamiento de problemas
relevantes y actuales.

La Coleccién Investigacién Teseo - UAI abarca las
distintas areas del conocimiento, acorde ala diversidad
de carreras de grado y posgrado dictadas por la institu-
cién académica en sus diferentes sedes territoriales y
a partir de sus lineas estratégicas de investigacién, que
se extienden desde las ciencias médicas y de la salud,
pasando por la tecnologia informética, hasta las ciencias
sociales y humanidades.

El modelo o formato de publicacion y difusion ele-
gido para esta coleccion merece ser destacado por po-
sibilitar un acceso universal a sus contenidos. Ademads
de lamodalidad tradicional impresa comercializada en
librerias seleccionadas y por nuevos sistemas globales de
impresion y envio pago por demanda en distintos con-
tinentes, la UAI adhiere ala red internacional de acceso
abierto para el conocimiento cientifico y a lo dispuesto
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por la Ley 26.899 sobre Repositorios digitales institucio-
nales de acceso abierto en cienciay tecnologia, sancio-
nada por el Honorable Congreso de la Nacién Argentina
el 13 de noviembre de 2013, poniendo a disposicion del
publico en forma libre y gratuita la version digital de sus
producciones en el sitio web de la Universidad.

Con esta iniciativa la Universidad Abierta
Interamericana ratifica su compromiso con una edu-
cacidén superior que busca en forma constante mejorar
su calidad y contribuir al desarrollo de la comunidad
nacional e internacional en la que se encuentra inserta.

Dr. Mario Lattuada
Secretaria de Investigacién
Universidad Abierta Interamericana
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DIEZ ANOS DE JORNADAS DE INTERCAMBIO EN
INVESTIGACION EDUCATIVAY PSICOPEDAGOGICA

El 18 de octubre de 2014 se han cumplido diez
afios de una actividad que ha logrado un fuerte arrai-
go en la labor académica de la Facultad de Desarrollo
e Investigacion Educativos de la Universidad Abierta
Interamericana, la que transita en el presente sus 18 afios
de funcionamiento. Entre los objetivos liminares de la
misma, puestos en acto en un principio por los decanos
que me precedieron: el Lic. Luis Manciniy el Dr. Roque
Ludojoski, y desarrollados por un equipo docente que
nos acompana con una continuidad y dedicacién en-
comiables, estuvo la vinculacion de la labor académica
con las précticas educativasy psicopedagdgicas en todos
los niveles del sistema educativo.

En ese contexto, se procur6 arraigar el trabajo de
las aulas en las cinco carreras de grado: Ciencias de la
Educacién, Psicopedagogia, Gestion de Instituciones
Educativas, Educacion Inicial y Profesorado Universitario,
junto al Posgrado en Docencia Universitaria, con los de-
safios que a diario aportan las practicas en un medio que,
en las ultimas dos décadas en la Argentina, ha crecido
en complejidad dados los altos indices de crecimiento
en extension y de renovacion curricular.

Los docentes, actores esenciales de este proceso,
han asumido que, frente a esa complejidad, la mejor res-
puesta es la capacitacién. Asi, de una unidad académica
con 70 alumnos, 17 afos atrds, llegamos en la actualidad
a una Facultad con mds de 1000 alumnos, con historias
académicas diversas, que buscan acreditar, a través de
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trayectos formativos de variada extension y orientacion,
el grado universitario y la formacién profesional.

Estos docentes, provenientes de distintos niveles
del sistema, constituyen buena parte de la poblacion
estudiantil y son quienes aportan gran parte del material
concreto, a través de sus demandas cotidianas, sobre las
cuales el claustro académico procura encarnar el saber
experto desde el cual revisar y reprocesar esos desafios.

La investigacion, en ese marco, es casi una practica
indispensable para responder a los objetivos de las dis-
tintas catedras. No obstante, la alfabetizacion académica
en el drea requiere de un serio trabajo para brindar las
herramientas que hagan, de un docente inquieto por
su realidad e intuitivo en su hacer, un profesional con
las herramientas suficientes para encarar de manera
sistematica y experta, la labor en las aulas, la gestién o
la clinica.

Las Jornadas de Intercambio en Investigacion
Educativa y Psicopedagdgica surgieron, como bien lo
exponen las docentes compiladoras de la presente edi-
cion, con la intencion de acercar a la poblacién estu-
diantil las realidades y herramientas con las que, en
distintos contextos, otros expertos desarrollan su tarea.
Como su nombre lo expresa, la Universidad Abierta
Interamericana surge para ofrecer un espacio académico
en el que tengan oportunidad de actuacién los especia-
listas de las mds variadas procedencia y orientacion,
evitando los rétulos o los enfoques sesgados. Asi, en
los diez anos de realizacion, las Jornadas albergaron
expositores de la més diversa procedencia, desde la
Universidad de Buenos Aires al Instituto Universitario
Escuela Argentina de Negocios, permitiendo el didlogo
directo entre investigadores expertos con estudiantes en
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proceso de iniciacién o con tesistas en plena tarea de
conformacion de sus trabajos finales.

La Lic. Berta Rotstein de Gueller y la Lic. Ana Paula
Soléns integran una de las cétedras del drea de inves-
tigaciéon de la Facultad a la que sumaron sus aportes
otras catedras durante estos aflos de trabajo fecundo.
A todos agradecemos el apoyo para llevar adelante esta
iniciativa, al igual que al Rectorado de la Universidad y
ala Secretaria de Investigacion. Lejos de considerar este
hito como misién cumplida, aportamos esta edicion -la
tercera con trabajos presentados en el marco de las
Jornadas- como un testimonio y un aporte mas al tra-
bajo de otros investigadores, docentes y estudiantes en
el campo de la actividad educativa y psicopedagdgica.

Esperamos que este libro sea recibido con apertura
por la comunidad académica, y se constituya en fuente
de incentivo para nuevas realizaciones en esos campos.

Lic. Perpetuo LENTIJO

Decano de la Facultad

de Desarrollo e Investigacién Educativos
Universidad Abierta Interamericana






PROLOGO

Una de las problematicas en el campo de la peda-
gogia universitaria es el proceso de configuracién del
alumno en estudiante y de consumidor en productor
de conocimientos. Este proceso implica la apropiaciéon
de nuevas ldgicas, normas, experiencias y conceptos
que demandan intervenciones planificadas y sistema-
ticas. Una de estas intervenciones se materializa en el
curriculo de la carrera, especificamente en los proyectos
de ensefianza de las catedras. En éstas se explicitan las
précticas académico-profesionales que se les brindaran
a los estudiantes para que se apropien de las asignatu-
ras con significado y sentido. Desde esta dptica, uno
de los riesgos que pueden correr las asignaturas es su
banalizacion, al reducir, muchas veces, su ensenanza
a cuestiones meramente técnicas. De esta manera se
anula la potencia transformadora de las précticas de
enseflanza y de aprendizaje.

A partir de lo expuesto y de considerar lo que plantea
Perkins (1999), que el enfoque constructivista del apren-
dizaje ubica al estudiante en el asiento del conductor ylo
incita a encontrar su propio camino durante el proceso
de aprendizaje, con la guia del maestro. Por este motivo,
es que en el marco de los Seminarios de Metodologia de
Investigacion Iy Il de la Carrera de Psicopedagogia de
la Universidad Abierta Americana se plantearon inter-
venciones relacionadas con la alfabetizacion cientifica.

En una primera instancia, con la intencién de ins-
talar la investigacion en la agenda de los estudiantes,
se decidio convocar a investigadores en el contexto de
las clases. Ellos comunicaron a los estudiantes sus pro-
cesos investigativos, compartieron sus experiencias y
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hallazgos, los analizaron y discutieron acerca de ellos.
En este sentido, estimularon a los aprendices a ingresar
en el mundo de la investigacion.

En una segunda instancia, con un criterio mas abier-
to hacialas demds catedrasy sus estudiantes, se resolvi6
organizar las Jornadas de Intercambio en Investigacién.
Se considerd la participacion de investigadores de va-
riadas disciplinas y de diferentes contextos académicos
para establecer un didlogo con todos los estudiantes y
docentes de la Facultad. De este modo, las jornadas se
constituyeron en un contexto privilegiado para establecer
puentes entre los saberes y el hacer de la investigacion
cientifica, lo que permitio rebatir y/o enriquecer repre-
sentaciones previas.

Es en la tercera instancia en la cual se resuelve publi-
car algunas de las investigaciones presentadas a lo largo
de las diez Jornadas de Intercambio en Investigacién
Educativa y Psicopedagégica durante la tltima década
(2004-2014), pretendiendo colaborar con la alfabetiza-
cién cientifica como espacio retérico y discursivo. Se
considera este material como aporte a la alfabetizacion
académica asi como insumo para las asignaturas de
metodologia de la investigacién.

Los trabajos de este libro se organizan en dos grandes
ejes de produccidn y seleccion de trabajos: uno centrado
en educacion superior y otro en escolaridad y nifiez. En
ellos el lector hallard riqueza y variabilidad. El primero
abarca a docentes, estudiantes, contenido y métodos. Sus
autores recolectaron informacion sobre sus poblaciones
con variados instrumentos: desde aquellos mas tradi-
cionales como observaciones, entrevistas, inventarios,
cuestionarios y escalas, hasta técnicas menos comunes
como las gréficas. El segundo eje se centra en los ninos
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como unidades de andlisis asi como en el estudio si-
multdneo de ellos, sus padres y docentes. Ademas de
los instrumentos descriptos en el eje anterior, se inclu-
yeron grupos focales, videos, documentos y estrategias
como técnicas de simulacion (titeres), cuentos y series
televisivas.

A modo de viaje al interior de cada capitulo, se re-
comienda al lector atravesar el proceso de investigacion
enfocandose en algunos aspectos. Se sugiere entonces
prestar especial atencidon a cdmo se identifica el proble-
ma Y la justificacién de la investigacién en el capitulo
“;Como se ensena en el aula universitaria? Concepciones
de ensefnanza y practicas pedagdgicas en profesores
de Medicina” de Vincenzi y Murata. Para ver c6mo se
desarrollan los antecedentes (el estado del arte) podra
acercarse al capitulo “Logicas que configuran las prac-
ticas de crianza en nifios cony sin problemas escolares’,
de Rotstein de Gueller y Solans. Si se sumerge en el ca-
pitulo “Autoconcepto y percepcion de pautas parentales
de crianza en nifnos escolares’, de Clericiy Garcia, podré
abordar los contextos conceptuales (marco tedrico).
Los capitulos “Aspectos metodolégicos de una linea de
investigacion sobre la actividad de estudio en el ingreso
ala Universidad de Buenos Aires’, de Stasiejko, Krauth y
Pelayo Valente, y “La relacién adulto-nino como dimen-
sion de las representaciones de la infancia’, de Pizzo, lo
conducira a descubrir estrategias metodoldgicas. Por su
parte, el capitulo “Practica social y construccion subjetiva
de la infancia” de Santos y Pizzo, le propondra el mo-
delo de analisis tripartito. Las dimensiones de anélisis
las podra observar claramente en “El proyecto lector
en la universidad: prescripciones y construcciones’, de
Luchetti y Dorronzoro.
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Podrd apreciarse la asignaciéon de instrumentos
segun el actor social a ser indagado en el capitulo “La
construccién del cuidado y la alteridad. Los actores y
précticas’; de Chardon y Bottinelli. Asimismo, las téc-
nicas graficas y la presentacién de instrumentos no
convencionales podrén encontrarse en los ya citados
capitulos “Aspectos metodoldgicos de unalinea de inves-
tigacion sobre la actividad de estudio en el ingreso a la
Universidad de Buenos Aires” y “La relaciéon adulto-nino
como dimension de las representaciones de la infancia’,
respectivamente.

Si su deseo es ver un instrumento de recoleccion
explicito, no deje de leer los anexos del capitulo “La es-
critura académica en el aula universitaria’; de Capomagi.
Por su parte, Clerici y Garcia proponen una estrategia
estandar (cuantitativa) de instrumentos de recoleccién
y analisis estadistico. Si necesita una orientacion acerca
de modelos y encuadre de intervenciones puede leer
“Hacer lugar al nifo. Practicas sociopsicopedagégicas e
infancia en contextos de vulnerabilidad y desvalimiento
social’, de Lovazzano y Santamaria. Para evaluar como
se lleva adelante el andlisis sumérjase en el trabajo de
Delgrosso “El humor como recurso didactico. Andlisis
de los juegos de palabras de Sendra desde el punto de
vista de la lingiiistica estructural”

Una vez recolectados los datos, encontrard en “La
relacion adulto-nifio como dimension de las represen-
taciones de la infancia’, de Pizzo, un acercamiento a
una categoria emergente, propia del diseno flexible,
que puede manifestarse cuando se analizan los datos
recolectados con enfoque no estandar (cualitativo).

En una ultima parada de lectura, los capitulos ya
mencionados de Clericiy Garcia; y de Rotstein de Gueller
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y Soléns lo guiaran a la exposicidn de resultados estdindar
(cuantitativos) y la exposicién de hallazgos no estandar
(cualitativos) respectivamente.

Finalmente, las compiladoras queremos agrade-
cer el inestimable apoyo del Decano de la Facultad de
Desarrollo e Investigacién Educativos, Lic. Perpetuo
Lentijo y al equipo de la Secretaria de Investigacion.
Como asi también agradecer a los investigadores y sus
equipos, personas comprometidas con la produccién de
conocimientos cientificos por colaborar generosamente
con sus trabajos, y especialmente a Carolina Brani, res-
ponsable del proceso de edicion de este libro.

A ustedes, nuestros lectores, les deseamos un buen
viaje y esperamos que, algun dia, sean quienes hagan
este recorrido.

Berta Rotstein de Gueller
Ana Paula Solans
(Compiladoras)
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] _ CAPITULO1
¢COMO SE ENSENA EN EL AULA UNIVERSITARIA?
CONCEPCIONES DE ENSENANZAY PRACTICAS
PEDAGOGICAS EN PROFESORES DE MEDICINA

De Vincenzi, Ariana;
Murata, Cecilia?
2006

Esta investigacion tiene como propdsito estudiar
como se ensefa en el nivel universitario, especificamente
en la carrera de Medicina, a través de la descripcion de las
préacticas docentes observadas en el aula y en un contexto
hospitalario, y del relevamiento de las concepciones de
los profesores sobre la ensefianza.

Desde la década de los setenta se ha producido
importante cantidad de investigacion empirica en el
campo de la ensefianza que advierte sobre la necesidad
de analizar la actuacién de los profesores en el aula,
evitando realizar inferencias sobre las caracteristicas de
las practicas docentes a partir de lo que estos expresan
durante las entrevistas (Kane et al., 2002).

La practica docente se caracteriza por su comple-
jidad. En ella intervienen distintos actores, docentes y
estudiantes, con caracteristicas particulares y se produ-
cen intercambios y relaciones en contextos igualmente
especificos y cambiantes. Por lo tanto, el docente se
expone en varias oportunidades a sucesos imprevistos

! Universidad Abierta Interamericana.
2 Universidad Abierta Interamericana.
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frente alos cuales debe responder adaptando sus estra-
tegias de intervencion a las circunstancias reales.

Tales intercambios que se producen entre profesory
alumnos, en el marco de la estructura de las tareas aca-
démicas, surgen desde diferentes fuentes y se orientan
hacia diversas direcciones, lo que convierte al aula en
un complejo escenario.

No podemos desconocer que el docente utiliza
conocimientos formales, pedagodgicos y disciplinares,
al momento de planificar su intervencién en el aula
pero que, ante la situacion real educativa, el docente
actia -en forma consciente o intuitiva- conforme con
las elecciones que considera més convenientes para su
practica. En dichas circunstancias opera el conocimiento
prdctico (Schon, 1992; Claxton, 2002) que favorece la
fluidez en la intervencién docente y retroalimenta el
conocimiento formal.

Estudiar las concepciones de la ensefianza del do-
cente permite establecer como se produce esa sintesis
de conocimientos formales y de experiencias practicas
personales en el ambito de la tarea educativa (Rodrigo,
Rodriguez y Marrero; 1993).

Desde finales de los afnos setenta, el estudio sobre
las concepciones de la ensefianza del docente se ha
constituido en unalinea de investigacién (Clark y Yinger,
1979) y desde entonces se ha ido consolidando. El eje se
ubica en analizar el pensamiento del profesor partiendo
dela premisa de que “la ensefianza es una actividad que
dificilmente pueda analizarse con independencia de la
red de significados en que se inscriben las accionesy de
las perspectivas de los actores” (Feldman, 2004: 69). Las
investigaciones producidas prestan especial atencion a
la formacién docente y su experiencia profesional.
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Del andlisis de la relacion entre las practicas docen-
tes y las concepciones sobre la ensefianza que poseen
los docentes pueden surgir interesantes reflexiones. Al
respecto, Sanjurjo (1994: 144) considera que existe una
relacién bidireccional entre concepcién y practica, al
senalar que “la intervencion se encuentra mediatizada
por la forma de entender y pensar la prictica y asimismo
la practica confirma, modifica o transforma la compren-
sion de la misma” De este modo, las concepciones sirven
de marco de referencia para actuar, reconociendo su
importante cardcter mediador en la configuracién de
la practica docente.

Asimismo, existen diferentes mecanismos que ac-
tian en dicha préctica, transformando las teorias im-
plicitas de los profesores (Baena, 2000). Conforme lo
han relevado autores como Wittrock (1986), De la Cruz
y Scheuer (2000), no existe suficiente investigacién pro-
ducida sobre el estudio de esta relacién. Pérez Gomez
(1989: 124) senala que “los vinculos entre el pensamiento
yla conducta, entre el procesador y el ejecutor humano
son evidentemente complejos y permanecen lo bas-
tante desconocidos como para aconsejar la prudencia
y el reconocimiento de cierta discontinuidad entre el
pensary el hacer”.

Relevar creencias y conocimientos de los profesores
universitarios acerca de la ensenanza e identificar la
relacion que existe entre éstas y las practicas docentes
resulta el punto de partida para promover un tipo de
propuesta de formacién pedagogica que resulte signi-
ficativa para el desarrollo profesional docente. Debe
advertirse que en el nivel universitario -y con mayor
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énfasis en la carrera de Medicina- la formacién peda-
gbgica de los profesores se convierte progresivamente
en un requerimiento formal.

De este modo, se espera que los resultados que arroje
este trabajo permitan identificar los diferentes aspectos
que intervienen en la configuraciéon que los docentes
realizan del proceso de ensefanza y, por esta via, con-
tribuir en el andlisis de dos problematicas relevantes en
el campo de la Did4ctica de Nivel Superior: la crisis de
la legitimidad del profesionalismo en la tarea docente
y la capacitacion y formacién pedagégica continua de
quienes asumen la funcién de ensenar.

La crisis del profesionalismo analizada por Schén
(1992) y Hargreaves (2002), entre otros, refiere a la
“crisis de confianza tanto en la educacion profesional
como en los propios profesionales para guiar la prac-
tica” (Hargreaves, 2002: 33). La racionalidad técnica
(Schon, 1992) no resulta suficiente para dar respuesta
a la compleja y diversa realidad a la que se enfrentan
los profesionales en la vida cotidiana.

Esta crisis se acentuda si se analiza la dimensién
profesional del docente universitario: “la docencia uni-
versitaria resulta notablemente contradictoria en cuanto
a sus pardmetros de identidad socio profesional. Es
frecuente que los profesores universitarios nos identi-
fiquemos como tales en la medida en que es signo de
status social. Pero ese reconocimiento (al menos en
lo que se refiere a sus componentes docentes) resulta
bastante marginal a la hora de valorar los elementos
desde los que se construye y desarrolla dicha identidad”
(Zabalza, 2004: 107).

Si bien en los debates acerca del mejoramiento de
la calidad de ensenanza se plantea que la profesion
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docente implica exigencias de conocimientos del drea
pedagdgica para poder ejercerla, no se ha regulado ain
en la Argentina el requisito de una titulacién que habilite
el ejercicio de la tarea de ensefiar en el nivel universitario.

A su vez, los dominios especificos de cada campo
profesional generan, en el contexto de la educacién
universitaria, discursos pedagogicos divergentes y frag-
mentados que dan cuenta de un pluralismo profesional
(Schon, 1992), pudiéndose percibir la coexistencia de
diversas concepciones sobre la docencia, sin que ninguna
alcance la condicién de discurso dominante. Asimismo,
admite pluralizacién de modalidades de intervenciones
y précticas docentes.

La complejidad de la vida en el aula reclama una
postura heuristica por parte de los docentes, la que debe
sustentarse en conocimientos, principios de procedi-
miento y valores, para asumir con responsabilidad la
actividad docente (Elliot y Stenhouse). En este sentido,
los programas de capacitacién y formacién docente de-
berian promover contextos de reflexion sobre la accién,
en los que el docente pueda explicitar los diferentes as-
pectos que se ponen en juego en su practica pedagdgica,
asumiendo el proceso de ensenanza como una cuestion
de revisién permanente.

Marco teorico

Las practicas docentes en el aula
Dimensiones para su andlisis

Alo largo del siglo XX se realizaron diversas inves-
tigaciones sobre las practicas docentes que arrojaron
cantidad de informacién sobre los diferentes factores
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que intervienen en el proceso de enseflanza. Dichos
factores o dimensiones de andlisis de la ensenanza se
manifiestan con mayor o menor relevanciay con signifi-
cados determinados en la actuacién docente en el aula.

Considerando tales investigaciones sobre la ense-
flanza a través del trabajo producido por Pérez Gomez
(1989) en La ensenianza: su teoria y su prdctica, pueden
identificarse al menos seis dimensiones de andlisis en
la practica docente en el aula:

1. La planificacion.

2. La estructuracién metodoldgica del contenido
de la ensenanza.

3. Las interrelaciones entre docente y alumnos en
torno a las actividades académicas.

4. Los procedimientos de evaluacién implementados.

5. La organizacion de la vida en el aula.

6. El tipo de tareas académicas.

Por constituir dimensiones del proceso de ensefianza,
existe entre ellas una interaccién permanente que limita
la posibilidad de identificarlas como manifestaciones
independientes que se materializan en una sola activi-
dad o referencia verbal del docente o en un momento
especifico de la clase.

Enlavida en el aula, dichas dimensiones se integran
en un espacio singular, complejo y cambiante. Es por
ello que resulta necesario asumir un enfoque multidi-
mensional para interpretar y ordenar la observacién de
la practica docente.

Las prdcticas docentes a lo largo de
la investigacion educativa

Pérez Gomez (1989) realiz6 un andlisis de las in-
vestigaciones empiricas producidas en el campo de
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la ensefanza entre la década de los sesenta y la de los
setenta. Estas investigaciones arrojaron diversa infor-
macion acerca de los multiples factores que inciden en
el proceso de ensefanza.

Al respecto Pérez Gomez seiala que cada una de
estas investigaciones parte de modelos conceptuales
especificos que orientan la atencién hacia algunos de los
aspectos particulares de la vida en el aula. Esta perspec-
tiva selectiva se ve reflejada en los diferentes modelos
explicativos de la practica docente cuya evolucion “se
ha producido en un sentido de mayor profundizacién
y extension, para abarcar y reflejar con mayor fidelidad
la complejidad de los fendmenos reales que ocurren
en el &mbito natural del aula” (Pérez G6mez, 1989: 96).

En este sentido, al analizar las practicas docentes se
debe contemplar que ninguno de los modelos explicati-
vos se identificard en el aula en forma pura, sino que se
podra advertir, a partir del anélisis de las dimensiones de
la practica docente, una prevalencia de las caracteristicas
propias de un modelo respecto de los demés.

Se identifican tres tipos de configuraciones de la
préctica docente:

1. La préctica docente como actividad técnica en la
que subyace un modelo pedagdgico proceso-producto.

2. La préactica docente como comprension de sig-
nificados en la que subyace un modelo pedagdgico
mediacional.

3. La practica docente como espacio de intercambios
socioculturales en la que subyace un modelo pedagdgico
ecoldgico.
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Las concepciones sobre la ensefianza

Estudiar las practicas de ensefianza para sustentar
las orientaciones didé4cticas que contribuyan al mejora-
miento de la docencia implica atender las concepciones
que los profesores tengan sobre ella.

Uno de los conceptos que se utiliza para estudiar las
concepciones de los profesores sobre la ensefianza, es el
de teorias implicitas, definidas como “simplificaciones de
la estructura correlacional del mundo’; dando lugar a la
construccion de modelos mentales o interpretaciones de
larealidad con las que el sujeto opera. Estas tienen una
“funcién descriptiva o predictiva de los acontecimientos
pero escasamente explicativa” Dada su naturaleza de
representaciones implicitas, no serian accesibles a la
reflexién consciente (Pozo Municio, 2001: 230).

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993: 245) definen
las teorias implicitas sobre la ensenanza como “teorias
pedagébgicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagégicos histéricamente elaborados
y transmitidos a través de la formacién y en la préctica
pedagodgica. Por lo tanto, son una sintesis de conoci-
mientos culturales y de experiencias personales” En esta
definicién marcan la conexion entre los conocimientos
subjetivos y experienciales y los conocimientos formales
y profesionales que subyacen a la concepcién de ense-
flanza que poseen los profesores.

La investigacion desarrollada hasta el momento
no ha demostrado que exista una relacién directa entre
creencias, teorias o representaciones de los profesores
sobre la ensenanza y su practica docente; por el con-
trario, numerosas investigaciones refieren la frecuente
contradiccion entre lo que se piensa y lo que se hace
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(Carretero, 1991; Murray y Macdonald, 1997; Molpeceres
y otros, 2001; Tillema y Hayon, 2005).

Para relevar el pensamiento del docente sobre la
ensenanza desde el andlisis de sus teorias implicitas,
resulta necesario generar una situacién en que éste
reflexione sobre su préctica de ensefianza y que desde
una accién discursiva pueda describirla. Reflexionar
sobre la accidn supone distanciarse de ellay convertirla
en objeto de conocimiento mediante representaciones
conceptuales explicitas. Es alli donde pueden presentarse
los problemas de coherencia entre el pensamiento y la
accién. Schon (1992) se refiere a la teoria expuesta que
produce el sujeto cuando intenta explicar sus acciones
desde el lenguaje usual y a la teoria en uso que es la que
utiliza en la actuacion. La enunciacion de las acciones
no reflejaria exactamente a estas ya que implica un nivel
diferente de construccion.

Lareflexién sobre la accion supone el control de los
propios procesos cognitivos y la capacidad de orientarlos
estratégicamente hacia propdsitos especificos. Cuando
las restricciones estructurales de las teorias implicitas
de un docente impiden dar respuesta adecuada a de-
mandas del contexto de enseflanza, se puede producir
una reestructuracion de las teorias implicitas, mediante
una reflexién consciente sobre estas. Esa reflexion so-
bre la préctica inicia un proceso de cambio conceptual
que, hasta que se refleja en la actuacion, puede afectar
la coherencia entre pensamiento y la actuacion. Al res-
pecto, Carretero (1991: 19) sefiala que “la mayoria de los
docentes sabemos que desde que concebimos algo hasta
que lo logramos llevar al terreno de la préctica, existe
un largo camino que en muchos casos resulta dificil de
transitar” Carretero destaca la dificultad que implica para
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un docente cambiar sus teorias o précticas cotidianasy
senalala necesidad de que el docente visualice la modi-
ficacion de su practica como un crecimiento potencial
y no como la superaciéon de un problema o defecto en
esta. El proceso de cambio conceptual requiere de una
base afectiva o de confianza para poder iniciarse.

Material y métodos

Se realiza un trabajo de investigacién con un abor-
daje cualitativo y de nivel descriptivo. El abordaje cuali-
tativo, privilegiando la observacion in situ del desarrollo
de las précticas concretas de ensefianza, permite la
conceptualizacion de estas desde una perspectiva que
integralos aportes de las corrientes pedagdgicas actuales.
En este sentido, se enfatiza la construccion de los datos
desde el propio andlisis de las observaciones realiza-
das. El disefio descriptivo indaga las concepciones de
enseflanza prevalentes entre los docentes de la carrera
de Medicina a través de un instrumento psicométrico.

Instrumentos empleados para el
relevamiento de la informacion

Ficha de observacion.

La ficha de observacién de clases abarca las dimen-
siones de la practica docente identificadas en el marco
tedrico: planificacidn, estructuracién metodoldgica de
la clase, procedimientos de evaluaciéon implementados,
lainteraccién en el aula, la organizacion de la vida en el
aulayel tipo de tareas académicas. En tal sentido se iden-
tifican una serie de aspectos que deben ser observados
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en el aula para describir la presencia o ausencia de
dichas dimensiones en las préacticas docentes obser-
vadas. Asimismo se referencian palabras claves para la
narracion de la observacion que representan conceptos
desarrollados sobre cada dimensién en el marco tedrico.

Inventario Atribucional de Teorias Implicitas
(Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

Para relevar las concepciones de ensefianza se uti-
liza el Inventario Atribucional de Teorias Implicitas del
profesorado sobre la ensenanza, elaborado por Rodrigo
y otros (1993). Este instrumento estd compuesto por 33
frases autorreferenciales que se puntiian mediante la
escala Likert de cinco puntos y corresponden a las si-
guientes teorias: Teoria dependiente, Teoria productiva,
Teoria expresiva y Teoria interpretativa.

Cada escala presenta asi un puntaje maximo tedrico
de 56 puntos para aquellas de 7 items y de 48 puntos para
las de 6 items. El puntaje minimo teérico para todas las
escalas es de 0 puntos. Los resultados de Rodrigo (1993)
respecto de la correlacion media de todas las teorias esr
= .83 con un nivel de significaciéon de p =.001 (muestra
100 docentes EGB).

Conclusiones principales

1. El docente configura intencionalmente su préctica
como mediador entre los conocimientos a adquirir por
los estudiantes y las capacidades de apropiacién de estos.

E164% de los docentes de la carrera de Medicina (16
profesores) configura su practica de ensefianza conforme
a un modelo de “practica docente como comprensién
de significados” Este tipo de practicas docentes rescata
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la importancia de reconocer, tanto en el docente como
en los alumnos, su capacidad para procesar la informa-
cién a la que somos sometidos en cada instante por la
interrelacién que se produce con el contexto social. En
este sentido, se trata de docentes que asumen la expli-
cita intencion pedagogica de relevar los conocimientos
previos de los estudiantes, identificar sus necesidades e
intereses y adaptar los materiales de trabajo y activida-
des académicas a dichas caracteristicas relevadas. Estos
profesores pretenden intervenir sobre las variables con-
textuales que interfieren en la vida del aula, orientando
diferentes aspectos (el tiempo destinado al desarrollo
de las diferentes actividades académicas, la utilizaciéon
del espacio, los segmentos de intercambio, entre otros)
a las expectativas de trabajo definidas. Asimismo, son
docentes que piensan la ensefianza como una actividad
por la que se debe favorecer la participacion activa del
alumnado en el proceso educativo y ante la cual el do-
cente debe disponer de principios de procedimiento
y valores que presidan su intervencion y le otorguen
intencionalidad pedagoégica.

2. El espacio fisico condiciona la actuacién del do-
cente en el aula.

La préctica docente como comprension de signifi-
cados sustentada en una concepcion de la ensefianza
con base en las teorias expresiva e interpretativa, se da
con mayor frecuencia en el contexto del aula que en el
contexto de los hospitales (donde los estudiantes inte-
ractian con los pacientes) y en las asignaturas del ciclo
basico de la carrera de Medicina. Podria inferirse que
la mediacién del docente entre el alumno y el conoci-
miento a apropiar pretende servir de andamio o soporte
para favorecer un aprendizaje significativo por parte de
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los estudiantes, que no desvirtie la naturaleza del co-
nocimiento experto esperado y que permita incentivar
el desarrollo de ciertas competencias explicitamente
reconocidas como necesarias, en la formacion inicial
del médico. Esta mediaciéon docente permitiria crear
las bases para que puedan recibir y comprender los
contenidos de la formacidn clinica. Contrariamente,
en contextos fisicos hospitalarios, donde se desarro-
llan la mayoria de las asignaturas del ciclo clinico, la
configuracion de la intervencién docente prevalente
es “la practica docente como espacio de intercambios
socioculturales” (la cual se presenta en 8 de los 11 do-
centes que desarrollan su actividad en el ciclo clinico de
la carrera). Aqui la mediacion entre los conocimientos
a apropiar y los estudiantes se produce en el contexto
de los intercambios socioculturales que se genera en
torno a los pacientes. En una relacion dialéctica entre
la teoria y la préctica, el conocimiento se construye en la
accion (Schon, 1992). Estos docentes adscriben a una
concepcion de ensenanza descentralizada, construida
en base a espacios de negociacién constante de sig-
nificados y expectativas de trabajo, relacion dialégica
permanente entre los estudiantes, con los pacientes, con
el docentey con larealidad que se configuray determina
las orientaciones del proceso educativo. Son précticas
esencialmente ecoldgicas donde todas las dimensiones
que se presentan en el espacio de trabajo determinan
un clima psicosocial de intercambios y construcciones
cooperativas.

3. La planificacién constituye parte de la tarea que
desarrollan los profesores universitarios.

Se evidencio, tanto en la observacion de las précticas
docentes como en el relevamiento de las concepciones
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de ensenanza, una intencion explicita del docente por
definir las expectativas de trabajo de cada clase. Esta ex-
plicitacién da cuenta de la toma de decisiones proactiva
que realiza el docente, la que en la mayoria de los casos
se negocia con los estudiantes conforme a sus intereses
y conocimientos previos.

4. Se puede advertir que aquellos profesores que
configuran su intervencién docente conforme al modelo
de la prdctica docente como comprension de significados
presentan unarelacion directa con las representaciones
mentales que poseen sobre la ensefianza.

Se trata de docentes que tienen explicitas inten-
ciones pedagogicas al abordar el proceso de ensefian-
za tanto en términos de los resultados de aprendizaje
esperados como en el reconocimiento de los intereses,
necesidades y conocimientos previos de los estudiantes,
alos fines de adecuar la organizacién de las actividades
académicas a un espacio de construccién y de intercam-
bios en torno al objeto de estudio propuesto. Tanto en
su concepcion de la ensefianza como en su actuacion
se relevan regularidades referidas a:

a. La intencionalidad pedagdgica en su intervencion
docente materializada en el programa de la asignatura
(al cual se hace referencia verbal) y en recursos didac-
ticos que se emplean en el aula (gufas de aprendizaje,
diapositivas, fotos, laminas).

b. La preocupacion evidente por negociar con los
estudiantes las expectativas de trabajo para orientar el
tiempo de las actividades previstas y su organizacion.
Una frase que evidencia esta preocupacion con la que
todos los docentes observados se encuentran es “en mis
clases siempre seleccionamos los textos y materiales
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para trabajar segtin los objetivos que hemos propuesto
y previa discusion entre todos en clase’.

c. La evaluacion de los alumnos durante la clase me-
diante el interrogatorio como mecanismo para evaluar
el nivel de comprensiény tomar decisiones respecto de
los temas a reforzar, revisar o ajustar.

5. Los docentes que presentan, en su concepcion de
la ensefianza o en su préctica docente, evidencias de una
mirada técnica no establecen relacién de continuidad
entre su actuacion y su percepcién.

Durante muchos afnos la mirada técnica de la en-
sefianza, sustentada en un modelo educativo donde el
comportamiento del profesor aparece relacionado con
el rendimiento del alumno fue el estilo de ensefianza
prevalente en la manera de comprender y actuar la
docencia y en los programas de capacitacion profe-
sional. Esta rutinizacién de técnicas de intervencion
docente para la obtencidn de resultados de aprendizaje
especificos, aun caracteriza la practica profesional de
algunos docentes que, ante situaciones divergentes, se
encuentran limitados para afrontarlas con diferentes
perspectivas de intervencion. Concebir la vida en el aula
desde una racionalidad técnica genera como problema
fundamental el enfrentarse a una realidad compleja, in-
ciertay cambiante que se resiste a ser encasillada. Estos
docentes desarrollan una préctica rutinaria en el aula
aunque exponen una teoria acerca de su concepcion
sobre la ensenanza que dista de dicha préctica técnica,
incorporando elementos propios de teorias expresivas
e interpretativas de la ensefianza.

6. Los programas de capacitacion, perfeccionamien-
to y actualizacién docente deben poner el acento en
promover la reflexiéon del docente sobre sus practicasy
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concepciones de la ensefianza aceptando el pluralismo
profesional como una manera de abordar la didéctica
del nivel superior.

Al admitir que cada practica docente es singular
se impone la necesidad de que cada uno construya su
concepcion de enseinianza conforme a conocimientos
formales, intuitivos, reflexivos. Su concepcion de la ense-
fanza implica orientar las politicas de perfeccionamiento
docente hacia la promocién del pensamiento reflexivo,
latoma de conciencia de esas estrategias cognitivas con
que opera el docente en la configuracion de la ensefian-
za. Si los programas de formacién docente no apuntan
a promover la autorreflexién como punto de partida
para la comprension de sus estrategias de ensefianza
y sus limitaciones y, desde alli, a favorecer la toma de
conciencia sobre la necesidad de asumir un rol docente
con conocimiento cientifico, con autonomia de gestion
y con responsabilidad sobre sus intervenciones, no se
puede esperar de los estudiantes que alcancen tales
competencias profesionales.

Se plantea un nuevo tema a profundizar mediante
la investigacidn, referido a posibles modalidades para el
disefio de programas de formacién docente. Programas
que resulten facilitadores de practicas reflexivas, pro-
curando que los profesores tomen conciencia de sus
propias maneras de pensar y actuar en torno a la tarea
docente. Estas propuestas deberian propiciar entornos
cooperativos en los que la revision critica de las propias
précticas sea resignificada desde la especificidad del
campo profesional convocante.
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CAPITULO 2
EL PROYECTO LECTOR EN LA UNIVERSIDAD:
PRESCRIPCIONES Y CONSTRUCCIONES

Luchetti, Maria Fabiana';
Dorronzoro, Maria Ignacia®
2006

El presente trabajo da cuenta de una investigacion
llevada a cabo en la Universidad Nacional de Lujan, que
aborda la problematica relacionada con las dificultades
de comprensién de los textos académicos, propios del
ambito disciplinar en el que se pretende insertar a los
estudiantes universitarios. Con tal motivo, se dara cuen-
ta del trabajo realizado en el marco de una investiga-
cioén cuyo objeto de estudio fue el “proyecto lector” que
subyace a las practicas de referencia de la universidad;
concretamente, las posibles relaciones entre el propd-
sito de lectura asignado por el contexto académico y el
propdsito lector de los estudiantes.

Marco teorico

El modelo de referencia adoptado se apoya en el
Interaccionismo Social de Vygotsky y la Semiologia de
Bajtin (Vigotski, 1988; Bajtin, 1982), a partir del cual se
concibe a la lectura como una actividad del lenguaje, cuya
finalidad es la construccién de sentido y es resultante de

! Universidad Nacional de Lujéan.
2 Universidad Nacional de Lujan.
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un aprendizaje social. Se encontrard determinada, por
lo tanto, por las précticas de la esfera de actividad en la
que se origina. Dentro de este marco, cada lugar social
condicionaria ciertas metas de la accién verbal como asi
también los roles de los participantes de la comunicacién.
En el caso de la universidad, desde esta perspectiva, la
institucién comunica, solicita y permite usos particulares
delalengua escrita a través de las diferentes formas de dis-
curso que se registran y se articulan con la actividad propia
del contexto: la construccién, transmisién y apropiacion
de conocimientos en un determinado campo disciplinar.

En esta perspectiva, en la que la practica de lalectura
se entiende s6lo en relacion con la actividad en la cual
encuentra sumotivo, adquiere una particular importancia
el concepto de proyecto lector, al que definimos como la
construccion personal que el sujeto realiza en interaccién
con el contexto, conrespecto alos motivos yfinalidades con
los cuales aborda determinado tipo de escrito relacionado
con una actividad particular. A partir de estos principios,
el propésito lector se presenta entonces como un elemen-
to esencial, ya que determinara la particularidad de las
préacticas dentro de cada esfera de la actividad humana.
Efectivamente, selee y se escribe de determinada manera
segln para qué se haga. En este sentido, creemos que, tal
como lo sostienen Anderson y Teale: “las motivacionesy
los objetivos son parte intrinseca de los procesos de lectura
y escritura y no pueden ser abstraidos sin que se pierdan
caracteristicas que son esenciales en cualquier intento
para analizar y por lo tanto, comprender, la lecto-escritura
y su desarrollo” (Anderson y Teale, 1998: 275).

En cuanto al concepto de representaciones sociales, nos
apoyamos en la perspectiva de la psicologia social a partir
de la cual Jodelet concibe a las representaciones sociales
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como formas de conocimiento socialmente elaboradasy
compartidas con una finalidad préctica, y que colaboran en
la construccién de una realidad comun para un conjunto
social. Se trata de sistemas de interpretaciéon que guian
nuestra relaciéon con el mundo y con los otros, orientan
y organizan las conductas y las comunicaciones sociales
(Jodelet, 1989: 36). De hecho, numerosos especialistas
han abordado su estudio en el campo de la lectura, entre
ellos di Stéfano y Pereira, quienes analizaron la influencia
delas representaciones en la seleccion de las operaciones
cognitivas puestas en juego en las practicas lectoras delos
estudiantes universitarios (di Stéfano y Pereira, 1998: 320).

La decision de trabajar con representaciones impo-
ne, seguin nuestra opinioén, una observacion en cuanto
alametodologia empleada en este trabajo, cuyo corpus
se conforma exclusivamente de entrevistas realizadas a
los estudiantes. Retomando los conceptos de Chartier
y otros, asumimos que las practicas declaradas por los
informantes de las entrevistas posiblemente no ofrez-
can una imagen fiel de las efectivamente realizadas,
dada la complejidad que reviste la actividad misma de
comprension del escrito (Chartier et al., 1993: 75y ss.).
De este modo, resulta insoslayable aceptar la distancia
entrelo hecho ylo declarado, lo que nos remite a adoptar
una postura de suma precaucion cuando interrogamos
la concepcién de lectura que subyace a las entrevistas.

Aspectos metodoldgicos

En primer lugar, creemos necesario precisar los
objetivos generales de la investigacion:
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*Identificar el proyecto lector que subyace a las préc-
ticas sociales de referencia del contexto universitario, en
la Licenciatura de Ciencias de la Educacidn.

*Describir motivaciones y objetivos (proyecto de
lectura) de los estudiantes de esta carrera cuando abor-
dan el material propio del contexto.

En cuanto al tipo de investigacidon diremos que se
trata de un estudio descriptivo y cualitativo, ya que se
trabaja en profundidad con un nimero acotado de casos
en los que se privilegian determinados aspectos paraun
analisis detallado.

El objeto de estudio se inscribe en la situacion di-
déctica particular de la universidad, entendida como el
marco de la interaccion entre el objeto de conocimiento,
el docente y el sujeto del aprendizaje. Dentro de esta
perspectiva las dimensiones de andlisis consideradas
y sus variables son:

Dimensiones de analisis Variables

1. Usos asignados a la lectura.

2. Integracioén de la lectura con los contenidos
Las practicas docentes | disciplinares.

3. Concepcion de aprendizaje

4. (explicita y subyacente).

El estudiante de 1. Motivos.
Ciencias de la 2. Propésitos de la lectura en el contexto
Educacion universitario.
Textos académicos | 1. Su relacion con el campo disciplinar.
de Ciencias de la 2. Su relacién con los contenidos del programa.
Educacion 3. Su naturaleza (primarios o secundarios).

El andlisis se llevard a cabo sobre una muestra de informantes
y un corpus de material escrito. La muestra de informantes se
compone de alumnos y docentes de la carrera de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Nacional de Lujan. En el caso de
los alumnos, se trata de diez ingresantes y diez estudiantes del
ultimo cuatrimestre de la carrera. En cuanto a los docentes, se
han seleccionado un profesor y un auxiliar de cada una de las
materias previstas en el plan de estudios para el primer y tltimo
cuatrimestre del tronco comun de la carrera.
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Enlo que concierne al corpus de material escrito, se
conforma de los textos que los docentes entrevistados
ofrecen a sus estudiantes, los programas de las mate-
rias, las guias de lectura propuestas y las evaluaciones
disenadas. En lo referido a la muestra textual empirica,
para la seleccion de los textos propuestos en las mate-
rias designadas para el andlisis se utilizar4 el criterio de
muestreo tedrico, por lo cual en una primera etapa se
seleccionara un niimero reducido de textos a partir de
los criterios definidos por la tipologia textual adoptada
para esta investigacion. Una vez realizado el andlisis de
textos se decidira qué nuevos textos seran necesarios
de seleccionar hasta llegar a la saturacion tedrica. Por
esta razon resulta dificil de precisar la cantidad exacta
de textos a analizar, aunque si se puede adelantar que
la tarea se realizara sobre al menos cinco textos corres-
pondientes a cada una de las categorias de la tipologia
adoptada.

Conclusiones

En esta ocasion presentaremos algunas conclusiones
provisorias referidas especificamente a las represen-
taciones sobre la lectura puestas de manifiesto por la
primera muestra de informantes analizada. Estas han
sido obtenidas a partir del andlisis de las respuestas
dadas a la entrevista semidirigida realizada durante el
primer cuatrimestre de 2006, muestra de diez alumnos
ingresantes a la carrera de Ciencias de la Educacion de
la Universidad Nacional de Lujan (10% de la poblacion
total de ingreso en la sede central). Del instrumento
disefiado para esta prueba, se analizan las preguntas
correspondientes a la primera variable: ;Para qué se
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lee en la universidad? ;Qué entiende por “leer para
aprender”? ;Se lee de una forma especial para aprender?
En la universidad, ;se debe leer de una forma especial,
diferente de como se lee en la escuela?

En lo concerniente a los criterios utilizados para el
andlisis (realizado a partir de los principios metodoldgi-
cos del Andlisis del Discurso) se agrupan las respuestas
en torno a tres interrogantes: para qué, qué y como se
lee en la universidad.

En relacion con el para qué, entendemos que es
pertinente abordarlo ya que nuestra reflexion se refiere
no s6lo alalectura, sino a un tipo particular de practica
lectora: aquella que se realiza con la finalidad especifica
de apropiarse y construir conocimiento. Ocupandonos
del qué, diremos que la intencionalidad a la que alu-
dimos se pone en juego en relacion con los textos, lo
que hace necesario indagar sobre las concepciones de
lectura para aprender remitiéndose a los objetos con los
que se efectiviza esa finalidad. Finalmente, teniendo en
cuenta que la lectura es una actividad eminentemente
procedural, y que tanto las finalidades como los textos
suponen practicas especificas, es que nos interesamos
sobre el como se lee para aprender.

En este caso, por razones de espacio, no nos de-
tendremos en la descripcién de los datos obtenidos y
pasaremos directamente a la interpretacion que hemos
hecho de ellos. Comencemos entonces con el para qué
leen. En este aspecto, los datos obtenidos serian los
indicios de una representacién en funcién de la cual
la practica de la lectura en la universidad estaria fuer-
temente encuadrada en lo institucional, enmarcada
en un proceso de formacién, indisociable del contexto
de estudio donde los usos de la lengua escrita estarian
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muy pautados y serian respetados por los estudian-
tes. La elevada frecuencia en las respuestas del verbo
adquirir nos hace pensar en una actitud receptiva del
estudiante frente a lo desconocido, actitud por la cual
pareceria disponerse a ser transformado por la educa-
cién, instruido, cultivado (Chartier et al., 1993: 96). En
dos casos se presenta como finalidad de la practica la
evaluacidon de lo que se lee, es decir que se lee para ser
evaluado. Por otra parte, también s6lo en dos ocurrencias
se emplean términos que explicitan una actitud menos
subordinada a la prescripcion, e incluso esas respuestas
se dan inicamente después de haber planteado la pauta
de la institucion.

Respecto del gué se lee, los términos que explicitan
los objetos de la practica de lectura estarian fortaleciendo
la misma representacién que identificamos para el cri-
terio anterior, es decir, la de una lectura absolutamente
formalizada ya que, en todos los casos, lo que se lee
estd legitimado por la institucién y se limita a lo que los
docentes han solicitado. S6lo en un caso se alude a la
necesidad de consultar bibliografia que no fue indicada
por los profesores. En este mismo sentido nos parece
importante sefalar que, para estos ingresantes, en la
universidad todo lo que se lee devendria en contenido
del proceso de formacion disciplinar en el que estan
insertos. De los datos recogidos podria inferirse una
concepcién bastante parcializada, fragmentada del cam-
po disciplinar, que apareceria como una yuxtaposicion
de saberes, de esos conocimientos especificos que los
estudiantes mencionan. La caracteristica que atribuyen
alo que leen es la novedad, la capacidad de ampliar lo
conocido. Sin embargo, no se alude a la relacién entre
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todos los qué leidos, ni a posibles vinculos que les per-
mitan pensar en una totalidad.

Para terminar, y en lo concerniente al como se lee,
en algunas respuestas aparece cierta idea de proceso,
asociado a las operaciones puestas en juego en la lectu-
ra o a partir de ella. Aqui se encuentra nuevamente la
idea de evaluacion y de aprendizaje. Por otra parte, se
reitera la referencia a la repeticion como requisito para
la comprensién. En algunos casos se evidencian contra-
dicciones atinentes a las caracteristicas diferenciales de
las practicas en el nivel medio y en la universidad. En el
mismo sentido, algunos alumnos caracterizan la lectura
en la universidad como eminentemente individual, en
tanto que otros la privilegian como una practica colecti-
va. Finalmente, una minoria vincula esta practica con la
produccién oral o escrita simultdnea. En la mayoria de
los casos en los que se alude al proceso, se da por sentado
que lalectura garantiza el aprendizaje, si bien esa préctica
debe responder a ciertas caracteristicas: concentracion,
comprension, compromiso, siendo sélo un caso el que
lo pone en duda. La idea de repeticion como principal
estrategia de la practica lectora en la universidad (incluso
que la contrapone al estudio memoristico del nivel medio)
pondria de manifiesto una representacion de ella que
tiende a reproducir el sentido del texto buscando una
fusién con el autor. Pareciera que los mayores obstaculos
que registran los estudiantes para el éxito del proceso de
lectura se refieren basicamente a la carencia de conoci-
mientos puntuales que ellos creen deberian traer de los
otros niveles educativos. Finalmente, si bien en algunas
ocurrencias se hace referencia a una lectura critica, en
ningun caso se observan detalles de lo que se entiende por
critica ni del trabajo intelectual que ésta exige o supone.
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A modo de conclusion, presentamos la concepcion de
lectura, de cardcter provisorio, que nos parece represen-
tativa de la muestra estudiada y que hemos podido inferir
a partir del andlisis expuesto. Se trataria de una lectura
encuadrada en un marco institucional sumamente pres-
criptivo en cuanto alos usos y finalidades del escrito, que
el estudiante debe aceptar si quiere apropiarse de lo que
lainstitucién le ofrece. Esta representacion, a pesar de sus
diferentes matices, es compartiday plantea la existencia
de una realidad dificil de transitar, por lo que la finalidad
efectiva de esta representacion seria la de adaptarse al
nuevo contexto. En esa representacion lalectura cobraria
existencia en funcion dela evaluacién que de ella hace la
institucidon. Por otra parte, pareceria que lalectura acadé-
mica no implica una construccion de sentidoy que se lleva
a cabo sélo sobre objetos especialmente previstos para tal
fin, por lo tanto no abarcaria escritos que no estuvieran
disenados para ello. Asimismo, no cabria la posibilidad
de establecer entre esos objetos més relacion que la que
viene dada por el contexto, la de pertenecer a un campo
disciplinar: la practica en si no se basaria ni procuraria
establecer estos vinculos. Dentro de esta concepcion, la
lectura aseguraria el aprendizaje o apropiacion del objeto
de conocimiento “leido’; a condicion de que se lleve a
cabo repetidamente, con concentraciény que dé cuenta
de comprension.

Entendemos que esta concepcion formulada se ve
sometida en los ingresantes a un proceso de “choque”
(en palabras de los informantes) y transicién. En efecto,
siasumimos que las representaciones se construyen por
juegos de confrontacion, el ingresante se ve sometido
a esta dindmica, ya que su concepcion obedece tanto a
determinaciones previas como a actuales.
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En definitiva, si consideramos que las representa-
ciones, como organizadoras de la conducta, producen
y reproducen practicas, resulta imprescindible la inter-
vencion explicita del medio institucional en el disefo de
situaciones favorables para el aprendizaje de las practicas
delecturay escritura académicas, propias de la comuni-
dad disciplinar en la que el estudiante pretende ingresar.
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CAPITULO 3
LA ESCRITURA ACADEMICA EN
EL AULA UNIVERSITARIA

Capomagi, Diana*
2014

La escritura posee un valor epistémico que la con-
vierte en una herramienta capaz de construir conoci-
miento y no sélo de reproducirlo. Sin embargo, es reco-
nocidala preocupacion de los profesores universitarios
por las dificultades que los estudiantes manifiestan en
las practicas de produccidén textual, situacién que en
muchas ocasiones lleva ala desercion o al fracaso en los
examenes (Arnoux et al., 2002 y Carlino, 2005). Por su
parte, Castell6 (2009) expresa que actividades de escri-
tura como informes, sintesis, monografias y resolucién
de casos, aparecen como requerimiento evaluativo sin
haber sido previamente ensefiada la estructura de este
tipo de producciones académicas.

Surgen entonces algunas inquietudes acerca del
ingreso de los estudiantes a la cultura académica que
la universidad exige:

:Coémo logra el estudiante su insercién en una cul-
tura que le es inédita hasta ese momento?

;Qué lugar ocupan las habilidades de expresion en
dicho proceso?

;Cuél es el papel de la escritura?

;Cudl es el papel de los profesores?

! Universidad Abierta Interamericana.
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Estas son sélo una muestra de una infinidad de
preguntas que surgen al intentar comprender de qué
manera se desarrolla el proceso de formacion de los
futuros profesionales. Como una primera respuesta, y
en coincidencia con la postura de Saad Lucchesi (2005)
enrelacién con la misién de la universidad, es necesario
que los estudiantes adquieran las competencias para
producir conocimiento cientifico y difundirlo, ya que
la universidad no sélo es responsable de la produccién
y transformacion del conocimiento sino también de su
socializacion.

En ese sentido, la escritura es esencial para efec-
tivizar la difusidon del conocimiento sin importar su
disciplina de origen, porque ayuda a estructurar el pen-
samiento, reelaborar los conceptos y transferirlos. El
aula universitaria se convierte asi en uno de los &mbitos
privilegiados para que se desarrollen las practicas de
escritura. El presente trabajo se centra en el anélisis de
las practicas de escritura en la universidad, y de qué
manera las asumen los propios docentes como parte
de su tarea.

Material y métodos

Eltrabajo de investigacion fue realizado en la carrera
de Abogacia de una universidad privada de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Argentina. Se traté de un
estudio descriptivo con abordaje cualitativo mediante
la estrategia de estudio comparativo de casos. El estu-
dio de casos constituye una herramienta metodolédgica
empleada para describir exhaustivamente la ocurrencia
de un problema o un fenémeno dentro de un contexto
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definido por el investigador. Las técnicas para recoger
informacién fueron observacion, analisis de documentos
y entrevistas a docentes.

Eluniverso lo integran 53 profesores de la carrera de
Abogacia de una universidad privada argentina, que con-
forman la totalidad del claustro. Las unidades de analisis
las constituyen cuatro profesores. Resulta una muestra
intencional, cuyo criterio de seleccién radica en que cada
profesor se encuentre a cargo de una asignatura consi-
derada instancia critica en la formacion de los abogados
y que, al mismo tiempo, sean asignaturas de diferentes
anos del plan de estudios: Derechos Reales, Derecho
Procesal (parte general), Derecho Constitucional II,
Introduccidn al Pensamiento Cientifico.

Desarrollo del tema

Promover la escritura significa dar la oportunidad
a quien escribe de descubrir el valor de transformar el
conocimiento que se tiene en una practica discursiva
reflexiva y autorregulada. Los materiales de lectura y
los escritos habituales en la universidad pertenecen a
los llamados géneros académicos. Segtin Cassany (2006:
23) el interés por estudiar cada género radica en que al
conocer como es y como funciona se puede mejorar
su ensefnanza y su aprendizaje, dado que aprender a
utilizar un género es aprender a desarrollar las prdcticas
profesionales que se desarrollan en él.

Paralos profesores universitarios, favorecer practicas
de escritura resulta un desafio, como también intentar
que los estudiantes se transformen en escritores com-
petentes de los géneros académicos correspondientes
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a su campo profesional. Esta actividad intelectual, de
orden superior, requiere que el estudiante renueve, revise
y adapte sus esquemas cognitivos en forma continua.
Es en la mediacion entre el conocimiento disciplinar
especifico, la puesta en texto de ese conocimiento y
la posibilidad de enriquecer el pensamiento, donde
adquiere relevancia la intervencion docente. La alfabe-
tizacion académica supone el compromiso de cada una
de las catedras para abrir las puertas de la cultura de la
disciplina que ensenan, a fin de que puedan ingresar los
estudiantes que provienen de otras culturas.

Alos efectos de relevar las acciones llevadas adelante
por los docentes y su propia concepcion con respecto
a la funcién de la escritura, se construyé una guia de
observacion con base en las cuatro competencias de
escritura que deberian adquirir los estudiantes universi-
tarios segtn Castell6 (2009); las cuales, para este estudio,
son las cuatro dimensiones de la unidad de anélisis.

1. Concebir y utilizar la escritura como herramienta
de aprendizaje y pensamiento.

2. Conocer y regular las actividades implicadas en
el proceso de composicion de textos académicos.

3. Conocer la comunidad cientifica y dialogar con
otros textos académicos.

4. Escribir desde y para una comunidad discursiva
de referencia (Anexo 1).

Asimismo, se realizaron entrevistas semiestructu-
radas para recoger informacién sobre las concepciones
de los profesores acerca de la ensefianza de habilidades
que facilitan la expresion escrita, cuya estructura interna
contiene diecisiete apartados coincidentes con las varia-
bles relevadas en las observaciones de clases (Anexo 2).
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Por ultimo, se cotejo la presencia o ausencia de
las dimensiones de andlisis construidas en el material
didactico elaborado por el profesor (programas de asig-
naturas; gufas de trabajos practicos, exdmenes parciales)
(Anexo 3).

Apartado para el analisis de uno de los
componentes de la investigacion

Alos efectos didacticos de contribuir al proceso de
investigacion, nos parece interesante destacar como se
arribé ala construccidn de las categorias que favorecie-
ron el andlisis de las précticas sobre escritura académica.

Partiendo de la concepcion epistémica de la escri-
tura (Castelld, 2006, 2009), se la considera poseedora
de un valor epistémico que la convierte en una herra-
mienta capaz de construir conocimiento y no sélo de
reproducirlo. Escribir implica revisar, ampliar, contrastar
y reorganizar el propio conocimiento, mediante ajustes
continuos a la situacién comunicativa que pueden de-
venir en nuevos conocimientos.

Al respecto, ;qué competencias de escritura debe
adquirir un estudiante universitario? Segun Castell6
(2009):

*Concebir y utilizar la escritura como herramienta
de aprendizaje y pensamiento.

Escribir exige el dominio de convenciones lingiiis-
ticas y textuales que restringen las formas posibles de
expresar lo que uno quiere. Implica conocer y respetar
los modos de escribir y las convenciones de la propia
disciplina. Esta competencia exige tomar decisiones
con respecto a qué decir y cdmo hacerlo en funcion
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de un conjunto de variables que tienen relacién con
la situacién comunicativa en la que el texto se inserta.

*Conocer y regular las actividades implicadas en el
proceso de composicién de textos académicos.

La escritura de textos académicos es un proceso
largo y complejo que requiere de una intensa actividad
cognitiva para buscar informacion, seleccionar la que se
considera mds relevante, ordenar y organizar esa infor-
macion y ensayar varias formulaciones sobre el papel
hasta llegar al texto final. El proceso cognitivo implica ac-
tividades de planificacién y de control mientras se escribe
y de revision de lo escrito. Desarrollar esta competencia
requiere que los estudiantes distingan entre escritura
privada y escritura ptiblica. La primera incluye tomar
notas, elaborarlas y sintetizarlas por escrito. Mientras
que la escritura publica se elabora para compartir con
destinatarios determinados; por ejemplo monografias,
ensayos, resefas, informes y tesis, entre otros.

*Conocer la comunidad cientifica y consultar otros
textos académicos.

Esta competencia lleva implicito cobmo hacer las
citas de autor para evitar los plagios. La comprension
profunda de textos-fuente requiere que los docentes lo
contemplen en sus planificaciones a través de ejercita-
ciones precisas. El objetivo serd que cada estudiante/
profesional genere su propia voz dentro del campo dis-
ciplinar que lo convoca.

*Escribir desde y para una comunidad discursiva
de referencia.

La gran mayoria de los textos académicos persiguen
dos grandes tipos de propdsitos: exponer/explicar y
argumentar. Los alumnos deben saber en qué consiste
una exposicién y una explicacién o una argumentacién
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y ser competentes en el uso de estrategias que permi-
tan que sus textos cumplan con dichos objetivos. En
el caso de la exposicion y la explicacion, se requiere la
integracién de un niimero variable de fuentes a partir
de un eje que ordeney estructure la informacién de un
modo claro y coherente. El argumentativo es el texto
que busca convencer a partir de fundamentos s6lidos
que implican un posicionamiento personal, tal como
pueden ser un discurso politico, una defensa juridica,
una columna de opinién, entre otros.

Y fueron estas cuatro competencias las que nos
permitieron armar la estructura para la guia de las ob-
servaciones de clases y de las entrevistas. Consideramos
que en este hallazgo es donde radica lo més significativo
de este estudio, dado que para hacer el trabajo de campo
eranecesario saber a priori en dénde poner mayor aten-
cion, aunque se tratara de un estudio de tipo cualitativo,
y sabiendo que es en la experiencia donde surgen los
rasgos mas destacados a tener en cuenta.

Asi delineamos: ;cémo orientar la ensefianza para
la adquisicion de competencias de escritura?

Reestructuracion de la informacion de
los textos (Tynjala et al., 2001)

Instrumento: consignas.

*Si se entiende el aprendizaje como un proceso
constructivo es factible que se promueva este proceso
a partir de la reestructuracion de la informacién de los
textos.

*Las consignas pueden constituirse en uno de los
instrumentos con que orientar el esfuerzo cognitivo y
el aprendizaje.
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Escritura: proceso de elaboracion, reelaboracién
y revision de borradores (Castell6, 2006)

Uso de guias.

*Para que los estudiantes escriban textos acordes con
lo requerido en el nivel superior es preciso ofrecerles la
posibilidad de experimentar la escritura como proceso
de elaboracion, reelaboracion y revision de borradores.

*El uso de guias puede favorecer la adquisicién de
estrategias de revision.

Seleccién de fuentes de informacion e integracién
en un texto coherente (Castell6, 2009)

Trabajos practicos.

*Para realizar un texto académico se requiere que el
estudiante seleccione diversas fuentes de informaciény
las integre de forma coherente en un tnico texto.

*Los trabajos practicos o guias disefiados por
el docente pueden favorecer la adquisicién de esta
competencia.

Organizacion del conocimiento segun
cada disciplina (Cremey Lea, 2002)

Elaboracién de informes, resimenes, monografias.

*Cada disciplina académica posee su propio método
para organizar el conocimiento y formas especificas de
escribir. Asimismo, cada disciplina exige la adecuacion
necesaria del discurso para comunicar el conocimiento
de lo que se investiga.

*Elaboracion de informes, resimenes, resefias, en-
sayos, proyectos, monografias, son tareas que ayudan
al alumno a decidir la estructura de la exposicion de
sus ideas.
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Conclusiones

En el &mbito universitario, la escritura acenttia su
cardcter heuristico al posibilitar la objetivacidn, apropia-
ciony produccion de saberes. Sin embargo, se la emplea
comunmente para la transmisién de conocimientos y
no para profundizar el aprendizaje, empleo que puede
deberse al desconocimiento de la funcién de la escritu-
ra. Esta funcién se pone de manifiesto en el modelo de
transformar el conocimiento de Scardamalia y Bereiter
(1992). Los profesores, segin se ha advertido en esta
investigacion, desaprovecharian el poder epistémico
de la escritura. La utilizan en situaciones de evaluaciéon
de lo aprendido pero no retroalimentan lo escrito para
seguir aprendiendo.

Seria interesante tener en cuenta que el profesor,
ademads de exponer lo que sabe, proponga actividades
para que los estudiantes reconstruyan los contenidos
de la asignatura para favorecer su apropiacion. Si se
considera que, por ejemplo, en tres de las asignaturas
estudiadas para esta investigacion el bagaje principal
de informacion gira alrededor de leyes, normas y arti-
culos, se podrian planificar actividades de escritura que
comprometan la composicidn de textos desde un abor-
daje tanto literario como juridico. En definitiva, el texto
académico requiere de la elaboracién de parrafos, frases
y citas que van mas alld de un numero o inciso legal.

A partir de los supuestos que guiaron esta investiga-
cion se concluye en que dos de los profesores consideran
quelos estudiantes aprenden a escribir en niveles previos
de ensefianzayla universidad es el &mbito de aprendizaje
de contenidos especificos de la carrera, razén por la cual
no ponen en practica estrategias docentes tendientes a
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ensefar a escribir académicamente. A otro le preocupa
y ocupa la expresion oral y escrita de los estudiantes,
aunque no sabe cémo contribuir pedagdgicamente a su
mejoramiento. En cambio, en el dltimo se observa una
evidente dedicacién a poner en prdctica estrategias que
favorezcan el desarrollo de la escritura académica. Eluso
de borradores que promueve en sus alumnos hasta la
elaboracion definitiva de la monografia, es una de las
acciones que muestra en su practica.

En los cuatro casos, la exposicion de contenidos por
parte del profesor suele ser la modalidad mas exten-
dida en las observaciones registradas, convirtiéndose
la oralidad en la expresién privilegiada de las clases.
Asimismo, la expresion escrita de los estudiantes se
requiere, generalmente, para los exdmenes parciales.
Sin embargo, se observa en uno de los profesores una
incipiente intencionalidad por utilizar la escritura como
medio para la ensefianza y el aprendizaje, preocupan-
dole formarse para ello y otro, claramente, recurre a la
escritura en instancias que superan la formalidad de
un examen parcial.

De la lectura de los programas de asignatura en
los casos estudiados se puede deducir que promover
la escritura como herramienta de construccién y trans-
formacion del conocimiento no se contempla como
una propuesta institucional sistematizada. Las accio-
nes que implementan los profesores tienen relacion
con sus propias concepciones. Dos de ellos no llegan a
percibir la posibilidad epistémica que tiene la escritu-
ra y por ello no la incorporan entre sus estrategias de
ensenanza; no obstante, si manifiestan la necesidad de
que los estudiantes sepan escribir bien. En cambio, los
otros dos atribuyen al escribir la funciéon de generar y
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transformar el conocimiento, aunque con evidentes
diferencias. Mientras que uno es consciente y busca
estrategias para implementarlas desde la asignatura,
el otro lo hace de manera mads intuitiva y expresa la
necesidad de estudiar y adquirir formacién pedagdgica.
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Anexo . Guia de observacion de clases

1. Concebir y utilizar la escritura como herramienta de aprendizaje y
pensamiento

a. Qué cantidad de actividades de escritura en clase y/o domiciliarias
incluye el docente.

b. Qué tipo de actividades propone: reproductivas / de reorganizacién de
informacién / de generaciéon de nueva informacion.

c. De qué manera redacta las consignas de trabajos.

d. Cudles son las operaciones cognitivas complejas implicadas en los ejercicios
de escritura que propone: resumir / definir / explicar / justificar / argumentar.
e. De qué manera explica a los estudiantes los criterios por los que seran
evaluados sus escritos.

2. Conocer y regular las actividades implicadas en el proceso de
composicion de textos académicos

a. Qué tipo de actividades que incluyan la elaboracion, reelaboracion y
revision de borradores propone el docente.

b. Qué tipo de ejercicios de revision propone: individual / de a pares / grupal.
c. Como es la correccién y la devolucion de los escritos de los estudiantes.

3. Conocer la comunidad cientifica y dialogar con otros textos académicos
a. Con qué tipo de actividades el docente orienta la consulta con las
fuentes de informacion.

b. Cémo son los ejercicios y/o practicos con guias que propone para la
elaboracién de un texto basado en diferentes fuentes.

c. De qué modo ensefia como hacer las citas bibliograficas.

4. Escribir desde y para una comunidad discursiva de referencia

a. A través de qué estrategias el docente da pautas especificas para la
elaboracién de escritos referidos al campo disciplinar.

b. Cémo ensefa las normas correspondientes al género juridico.

c. Con qué estrategias ensefa el vocabulario técnico especifico.

d. Qué tipos de tareas en las que el estudiante exponga sus conocimientos
sobre los contenidos especificos requiere.
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Anexo ll. Guia de preguntas para
las entrevistas con los sujetos

Presentacion del programa en la
primera clase.

Objetivos, contenidos y
metodologia de evaluacién.

¢Para qué lo hace?

;Qué alcances de la propuesta
explicita?

;Qué aspectos relacionados con las
practicas de escritura incluye?

Presentacion de los ejes
profesionales de la Carrera.

;Cémo los explicita?

;Se dan ejemplos?

;Para qué se hace?

;Los alumnos demuestran interés?
;Cémo?

Modalidad de evaluacién.
Tipo de evaluacion. Fechas.

;Como se explicitan los criterios?
;De qué tipo son los criterios?
;Qué tipos de evaluaciones incluye
la cursada?

Uso de correo electrénico.
Para que el docente envie material y
se comunique con los alumnos.

;Qué tipo de material se envia?
;Qué se espera que los alumnos
hagan con ello?

;Cémo se evalla su uso?

Bibliografia.
Seleccion de libros. Autores que se
trabajaran durante la cursada.

;Como explicita qué tipo de trabajo
haran con los textos?

;Qué sefalamientos imparte de
como hacer la lectura que requiere
cada texto?

;Para qué el uso de cédigos en el
aula?

;Para qué el uso de diccionario?
(En qué casos realiza sugerencias de
paginas web?

;Cémo se trabajan los autores

en las clases? ;Cémo se los hace
“dialogar”?

;Cuando y cémo enseiia a hacer las
citas bibliograficas?

Uso de vocabulario técnico/
especifico de la asignatura.

;Como ensena el vocabulario
técnico/especifico?
;De qué modo lo corrige?
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Dinamica de la clase.

;Cual es la modalidad para dar
clases?

;Cémo intervienen los alumnos?
;Qué papel se le asigna a los
apuntes?

;Qué tipo de interaccion docente/
alumno se da durante las clases?

Actividades en clase.

;Qué tipo de actividades propone
en clase?

;Qué tipo de presencia tiene la
escritura?

Uso de recursos.

;Pizarron?
;Retroproyector?
;Cainodn y notebook?
;Material impreso?
{Articulos periodisticos?
;Capitulos de libros?
;Fallos?

;Dictdmenes?
;Sentencias?

;Peliculas?
Técnicas de estudio. ;Cuadles sugiere?
;Cuando?
;De qué modo las ensefia?
Propuestas de tareas. ;Escritas?

;De estudio?

;Responder consignas?

;Se las corrige?

;Se las pide?

;Guias de lectura?

;Guias de estudio?
¢Elaboraciéon de monografias?
;Como se ensefa a hacer una
monografia?

;Qué tipo de propuestas de
ejercicios se realizan en clase y
cudles a domicilio?

Propuestas de parciales.

Preguntas cerradas.
Preguntas abiertas.

Preguntas semi estructuradas.
Desarrollo de temas.

Andlisis de fallos.

Andlisis de textos.
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Correccion de parciales.

;Como se hace la devolucion de las
correcciones?

;Como se califica?

(En qué se hace mas hincapié:

en aspectos conceptuales o
procedimentales?

:Como se corrigen cuestiones
relacionadas con la escritura como
practica comunicacional?

Requisitos para la presentacion de
trabajos.

A mano.

En computadora.
Por mail.

Con carétula.
Tipo de letra.

Preparacion de examenes.

;Como prepara los examenes?
;Qué tipo de actividades previas se
proponen?

Habilidades que se promueven.

Conceptualizacion.
Andlisis.

Lectura.
Comprensiva.
Lectura critica.
Lectura en voz alta.
Busqueda de fuentes.
Argumentar.

Definir.

Ensenar a escribir.

¢A quién le corresponde ensefar a
escribir en la universidad?

;Cémo se hace?

{Ventajas, desventajas?

;Qué es escritura académica?
;Para qué se solicitan trabajos
escritos en la universidad?

Anexo lll. Programas de asignaturas

Promocién de practicas de expresion escrita

Asignatura

Componente

Presencia | Ausencia

Objetivos

Contenidos de las unidades

Metodologia de trabajo

Bibliografia




CAPITULO 4 ,
ASPECTOS METODOLOGICOS DE UNA LINEA DE
INVESTIGACION SOBRE LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO
EN EL INGRESO A LA UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES

Stasiejko, Halina';
Krauth, Karina Edelmys?;
Pelayo Valente, Loreley®

2012

A partir de nuestras experiencias como docentes del
ciclo superior se nos han ido generando interrogantes
que llevaron a delinear un conjunto de investigaciones
desarrolladas desde el afio 2006 y actualmente en curso,
todas ellas en torno al objetivo de identificar las parti-
cularidades que enmarcan el ingreso a la universidad.
;Con qué dificultades se encuentran los estudiantes en
este momento particular de su formacion? ;Por qué estu-
dian? ; Qué significado atribuyen al estudio universitario?
:Qué emociones entran en juego? ; COmo resuelven las
problematicas emergentes, propias de este proceso?
:Coémo perciben los docentes a sus estudiantes? ;Qué
estrategias utilizan para colaborar con el proceso de
inclusion y permanencia de los estudiantes? ; Por qué a
algunos este ciclo les lleva més tiempo que el estipulado?

Insertarse en la actividad universitaria constitu-
ye un momento crucial en el presente y futuro de los
aspirantes a la formacién superior y posee, como toda

! UBA. Facultad de Psicologia y CBC. UNLu.

2 UBA. Facultad de Psicologia. UBA XXI, Colegio de Psic6logos de la
Provincia de Buenos Aires, sede Lujan.

3 UBA. CBCy Programa de Educacién a distancia.
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actividad social, coordenadas muy propias, suscitdndo-
se problemadticas especificas en sus protagonistas que
convocan a su analisis.

En el marco de estas especificidades se delinearon
tres investigaciones:

1. “Concepciones y sentidos acerca del estudio en
ingresantes al sistema universitario”.

(UBACyT U807 2006-2010). Su objetivo radica en
indagar los sentidos y significados que guian las acciones
de estudio de los estudiantes, desde sus propias voces.

2. “Concepciones acerca del estudio en docentes de
ingresantes a la universidad”

(UBACyT 106, 2010-2012). Su objetivo radica en
investigar los sentidos que adjudican los docentes de
ingresantes a quienes son los participantes de sus cursos.

3. “Concepciones acerca de la dilacion en el estudio
durante el ingreso a la universidad”

(UBACyT 2012-2015). Esta investigacion se encuen-
tra en cursoy avanza sobre los aspectos vinculados con la
permanenciayla dilacién en el primer tramo de acceso
al sistema universitario.

Consideramos que la exploracion realizada permite
no s6lo comprender algunas dimensiones del proceso
de inclusién sino también la posibilidad de disefiar y
materializar experiencias 4ulicas favorecedoras de la
inclusién, fundamentadas sobre el analisis de bases
empiricas.

Marco tedrico

El proceso de investigacion que engloba las tres
etapas se fundamenta en el enfoque historico cultural
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vigotskiano y en ampliaciones desarrolladas por la Teoria
dela Actividad (Cole y Engestrom, 2001; Daniels, 2003).
De acuerdo con tal marco, la actividad de formacion
universitaria se define como un sistema colectivo confor-
mado por diversos componentes que existen en relacién
y en tensién durante el transcurso temporal. Actores,
reglamentaciones, programas, condiciones, materiales,
acciones, formas de evaluacion, entre otros, otorgan
contexto y significado a la dindmica conjunta producida
entre tales unidades disimiles que existen en interaccion.
De este modo, las acciones realizadas por cada actor s6lo
cobran sentido si se las analiza en su relaciéon con los
otros componentes de la actividad, si se consideran las
tensiones y dindmicas que les otorgan contexto.

La experiencia de los sujetos participes de la acti-
vidad se basa en sentimientos, valoraciones y concep-
ciones interiorizadas, que orientan la realizacion de las
acciones requeridas en la actividad proveyendo marcas
subjetivas al proceso de inclusion en el sistema colec-
tivo. Las concepciones, sentidos y emociones pueden
potenciar y/o dificultar el proceso mismo de inclusién
y participacién en la actividad.

La categoria concepciones implicitas es aportada por
Pozo (2006) y Rodrigo y Correa (1999) y permite supo-
ner la participacién de esquemas y modelos mentales
de naturaleza episddica en su papel de mediadores
interiorizados que inciden en el proceso de otorgar sig-
nificacién a las complejas relaciones entre los sujetos y
sus contextos. Las concepciones dan fundamento sub-
jetivo a las interpretaciones y ajustes de las acciones
acordes con las demandas de las actividades. Como
conjunto de restricciones, direccionan el modo en que
se comprende la realidad y, como tales concepciones
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se construyen a partir de practicas de interaccion, sue-
len ser relativamente estables intragrupalmente. Tales
construcciones facilitan y limitan la comprensién de las
realidades construidas por los semejantes, los intercam-
bios y procesos de negociacion asi como la consolidacién
de intenciones y metas.

Recuperando los aportes de una Psicologia Cultural,
el tramo de ingreso puede entenderse como un proceso
de desarrollo, como un tiempo dedicado a un pasaje
(Diriwachter y Valsiner, 2004; Valsiner, 1997) en el que
se producen reorganizaciones en las relaciones persona-
medio en el contexto de las acciones cotidianas, acom-
panado de reflexiones sobre las acciones en proceso.
Proceso que conduce ala construccién de la nueva iden-
tidad sobre la base de incertidumbres y ambivalencias.

Estrategia metodologica

El disefio de las tres investigaciones resulta cualitati-
vo-exploratorio y el conocimiento que se busca obtener
es de caracter eminentemente descriptivo. El andlisis de
los datos se realiz6 en base a las propuestas de la Teoria
fundamentada en los datos (TF) (Grounded Theory)
(Glasery Strauss, 1967; Flick, 2004). Esta teoria propone
una aproximacion al material desde lo superficial a lo
profundo y de lo mas amplio a lo més concreto. El anali-
sis queda abierto a nuevos planteamientos, conceptos e
interpretaciones en relacién con los andlisis parciales que
se han ido elaborando en cada etapa (Ruiz Olabuénaga,
2003; Flick, 2004; Gonzalez Rey, 1999). Dada la relevancia
dela TF en esta linea de investigacion, nos detendremos
a explicar de qué se trata.
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La Teoria fundamentada en los datos (TF)

Segun Titscher et al. (2000) la TE, desarrollada por
Strauss y Glaser, es la que més se destaca dentro de las
metodologias cualitativas de andlisis de datos. La TF
genera teoria a partir de los datos y de la informacién
recolectada. Puede ser aplicada en cualquier area de la
ciencia social, siempre y cuando se quiera generar teoria
a partir de los datos recolectados. El acercamiento a los
textos no debe ser con conceptos ya construidos, sino
que la teoria debe construirse a partir de ellos.

Los origenes tedricos se remontan al Pragmatismo
Norteamericano (Dewey), y ala Escuela de Sociologia de
Chicago, que le otorgé central importancia a la observa-
cién y a la entrevista en profundidad como métodos, y
ubicé alas interacciones y alos procesos sociales como
objeto de estudio.

Se trata de un enfoque metodolégico utilizado prin-
cipalmente en andlisis de textos, yla riqueza de su plan-
teoradica en que puede considerarse como una escuela
de metodologia de ciencia social cuyas estrategias de in-
vestigacion pueden resumirse en los siguientes axiomas:

*El caso individual es una unidad de investigacion
independiente: las unidades de acciéon auténomas, que
tienen una historia, deberian ser reconstruidas en primer
lugar de acuerdo a su propia légica, con algin objetivo
tedrico, es decir, los conceptos deben ser formulados
en base a un caso que pueda explicar las circunstancias
del caso particular.

*La interpretacion socioldgica es un arte: el proceso
de generacion de teoria se asemeja a la actividad artis-
tica, en donde dos enfoques en conflicto, uno desde la
perspectiva imparcial y otro desde la perspectiva de la
ciencia, deberian unirse.
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*Existe un “continuo” entre el pensamiento cientifico
y el cotidiano: el conocimiento cotidiano no se diferencia
estructuralmente del conocimiento cientifico, resulta un
recurso indispensable para el proceso cientifico y debe
hacer uso de él.

*La terminologia social es flexible: 1a TF no supone
teorias que no admitan dudas; por el contrario, los tér-
minos, conceptos, categorias e hipotesis que desarrolla
deben constantemente demostrar su adecuacién para
la decodificacién cientifica de la realidad.

Objetivos de la Teoria fundamentada

Se orientan a conceptualizar las suposiciones ba-
sadas en los datos. El foco se ubica en la exploracion 'y
en la generacidn de hipdtesis, mientras que el testeo de
las hipotesis recibe una atencién menor. Seguin Glasery
Strauss (1967) la TF es una detallada fundamentacién de
datos analizados sistematica e intensivamente, general-
mente oracién por oracion, de las notas del trabajo de
campo, entrevistas u otros documentos; mediante una
comparacion constante los datos son extensivamente
recolectados y codificados. El foco del andlisis no esté
puesto solamente en recolectar u ordenar una cantidad
de datos, sino en organizar las ideas que emergen del
andlisis de estos. La TF se deriva inductivamente del
estudio del fenémeno que representa. Es decir, es des-
cubierta, desarrollada y provisionalmente verificada a
través de larecoleccidn sistematica de datos y del anélisis
de datos perteneciente a ese fendmeno. Por ello, la reco-
leccion de datos, el analisis yla teoria se interrelacionan.
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Paso a paso del método

Es un programa de investigacion que integra pla-
nificacion, ejecucion y andlisis y que sigue ciertos pro-
cedimientos y reglas:

1. Recoleccion de datos: no requiere de técnicas
especificas (la observacion y las entrevistas son frecuen-
temente utilizadas) ni supone una fase especifica que
deba completarse antes de que comience el anadlisis.
Luego de la primera recoleccidn se realizan los primeros
andlisis, se buscan indicadores de conceptos particula-
res, se expanden conceptos a categorias, y en base a los
resultados, se recolecta mas informacién (aplicaciéon
de muestreo tedrico). En este tipo de procedimiento la
recoleccién de datos nunca concluye completamente,
dado que en los procesos de codificacion y escritura
surgen nuevas preguntas que sélo podran responderse
con la recoleccién de nuevos datos y reexaminacion.

2. La TF se basa en un modelo de conceptos-indi-
cadores cuya ayuda sirve para codificar los indicadores
empiricos de acuerdo a los conceptos. Estos son desig-
naciones o etiquetas relacionadas a eventos individuales
oindicadores. En este caso no se trata de la operaciona-
lizacién a priori de conceptos tedricos, como si sucede
en el andlisis de contenido clasico, sino que se trata de
buscar los indicadores de conceptos provisionales en
los datos. Se intenta primero ubicar ideas centrales que
se transforman en preguntas provisionales de la investi-
gacion. Luego se elaboran las ideas preliminares de los
investigadores respecto de los objetivos. Para lograr esto
ultimo, se recomiendan las técnicas de lluvia de ideas,
discusion grupal entre los investigadores y lectura de
bibliografia pertinente. Se arriba a un marco de concep-
tos tedricos que estimulan la codificacion (definido por
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Glaser como familia de codigos) y que suponen conceptos
colectivos y abstractos que pueden volverse relevantes
para los més variados campos de investigacion y tipos
de problemas. Sobre la base de estas familias de cé6digos
se desarrollan marcos de conceptos teéricos a partir de
las ideas centrales haciendo referencia continua a los
indicadores. Durante este proceso se investigan y se com-
paran diferentes indicadores, considerando similitudesy
diferencias. Sobre la base de este analisis se especifican
finalmente los conceptos que forman el proceso central
de la TE. Aqui se dimensionan los conceptos tedricos,
es decir, se determinan diferencias en los conceptos o
rasgos. Cuanto mds numerosos sean los indicadores de
igual significancia para un concepto, més grande sera el
nivel de saturacion de las propiedades de ese concepto
para la teoria emergente.
Las familias de cédigos pueden incluir:
« Relaciones causales: causas, consecuencias, corre-
laciones, restricciones.
o Procesos: etapas, fases, duraciones, pasajes, secuen-
cias, carreras.
o Grados: medidas, grados, intensidad, nivel, valores
limite, valores criticos.
o Tipos: clases, géneros, clasificaciones.
« Interacciones: relaciones, interacciones, simetria,
rituales.
o Identidades: identidad, imagen de si mismo, cambio
de identidad, imagen alienada.
» Estrategias: estrategia, tictica, técnica, mecanismos,
administracion.
e Cultura: normas, valores, actitudes socialmente
compartidas.
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« Consenso: contrato, acuerdo, definicién de la situa-
cion, conformidad, homogeneidad.

o Eje: control social, acuerdo, socializacion, organi-
zacion, institucion.

3. Codificacién: resulta central en la TF y se distingue
claramente de otro enfoque metodolégico, el anélisis de
contenido. Sobre la base de los textos y del conocimiento
contextuado se desarrollan conceptos, se categorizany
se dimensionan. Simultdneamente son enriquecidos con
indicadores (ejemplos de los textos analizados). La base
parala codificacion es provista por las familias de cédigos
mencionadas. Mediante la permanente comparacion
de conceptos, usando las unidades de texto asociadas,
son exitosamente categorizadas (relacionadas unas con
otras, ordenadas, ubicadas dentro de una jerarquia),
y dimensionadas (clasificadas en dimensiones o va-
riables). Durante la codificacion el investigador va del
pensamiento inductivo al deductivo y constantemente
construye y testea conceptos e hipotesis.

Para este proposito la TF propone una serie de pro-
cedimientos de codificacién:

Codificacién abierta o paradigma de codificacion:
primer paso en el proceso de interpretacion del texto.
Consiste en examinar, clasificar, conceptualizary catego-
rizar la informacion. El objetivo es desarrollar conceptos
basados en el texto y en el conocimiento del investigador.
Se hacen comparaciones y se formulan preguntas. La
codificacién abierta comienza con el analisis de parrafos
y frases. El investigador se pregunta: ;qué pasa en el
texto?, ;qué categoria sugiere este fragmento? Luego se
buscan cédigos in vivo o interpretaciones reconocibles
en el texto mismo y categorias tradicionales tales como
edad, género, nivel social. Strauss recomienda hacer un
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anélisis minucioso para no pasar por alto categorias
importantes, realizando un andlisis linea por linea, y
escribiendo como se van construyendo los conceptos,
categorias y dimensiones. Formular preguntas, hacer
un andlisis preciso de las palabras y frases, junto con la
constante comparacién (usando oposiciones polariza-
das), todo ayudara a incrementar la sensibilidad tedrica
y la creatividad en el proceso de codificacion.

Codificacién axial: se reagrupan los resultados de
la codificacion abierta creando nuevas relaciones entre
conceptos. Se refinan y diferencian los conceptos ya
existentes y adquieren el status de categorias.

Codificacién selectiva: se refiere al proceso de se-
leccionar la categoria central, asociando esta categoria a
otras, validando este proceso de asociacién, y el llenado
de otras categorias que requieren mayor refinacién y
desarrollo. Una categoria central es aquel fenémeno
alrededor del cual se integran otras categorias. En el caso
mads sencillo, esta categoria puede haber sido reconocida
en el inicio, mientras que en los casos mas complica-
dos se identifica hacia el final, refinada y ubicada en la
red de relaciones. Los resultados provisorios deberan
ser examinados continuamente con referencia al texto.
De esta manera, paso a paso, ird emergiendo la teoria
fundamentada.

4. Muestreo tedrico: se seleccionan muestras, textos
o segmentos de textos sobre la base de los conceptos en
la teoria en desarrollo. Ayuda a la bisqueda de indica-
dores en el texto.

5.Validez del método: una serie de preguntas puede
orientarnos para saber si la investigacion basada en la
TF tiene validez: ;cémo fue seleccionada la muestra
original?, ;qué categorias centrales emergieron?, ;cuales
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fueron los sucesos, incidentes, acciones que indicaron
algunas de estas categorias?, ;sobre la base de qué cate-
gorias procedié el muestreo tedrico?, ;de qué manera las
formulaciones tedricas guiaron la recoleccion de datos?
Luego de realizar el muestreo: ;cudn representativas
fueron estas categorias?, j;cudles fueron las hipotesis
referidas a las relaciones entre categorias?, ;sobre qué
bases fueron formuladas y testeadas?, ;hubo momentos
en que las hip6tesis no concordaron con lo que se ha-
116?, ;cudles fueron las discrepancias?, ;afectaron a las
hipétesis?, ;comoy por qué fue seleccionada la categoria
central?, ;la seleccién fue gradual o repentina?, ;ficil
o dificil?, ;sobre qué fundamentos fueron tomadas las
decisiones finales?, ;los conceptos fueron construidos?,
:los conceptos fueron relacionados?, ;las categorias
tienen densidad conceptual?

Asimismo los resultados deberian poder ser:

Reproducibles: otro investigador puede arribar alas
mismas conclusiones con una muestra, procedimiento
y condiciones similares.

Generalizables: los resultados pueden ser genera-
lizables a otras situaciones similares.

Procesamiento de los datos

El andlisis cualitativo de contenido sobre la base
de la Teoria Fundamentada permite la elaboracién de
matrices de datos a través de andlisis profundos y por-
menorizados de las producciones.

Los datos se sometieron a una descripcion densa
(Ruiz Olabuénaga, 2003), ya que basicamente, tal tarea
permite ir desentranando las formas de interpretacién
y las significaciones otorgadas por los sujetos. Durante
el descubrimiento y captacion de los contenidos se
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construyeron manuales de c6digos, combinando la in-
duccién y la deduccion. En funcién de lo descripto en
el punto anterior, las codificaciones fueron de caracter
abierto (Strauss y Glaser, 1967) porque es un procedi-
miento que evita imponer estructuras restrictivas sobre
los datos y permite la apertura a significados no previstos.

Dado que la teoria fundamentada se descubre, de-
sarrolla y es provisionalmente verificada a través de la
recoleccién y el analisis sistematico de los datos perte-
necientes al fenémeno en estudio, se puede sostener
que larecoleccidn, el andlisis y la elaboracién de teoria
se interrelacionan.

Triangulacion de datos

Con el propdsito de aumentar la confiabilidad, se
aplicé en todos los casos un proceso de triangulacion
entre técnicas de recoleccion de datos, es decir, se cru-
zaron datos obtenidos y analizados provenientes de di-
versas fuentes: cuestionarios, produccion textual gréfica,
respuestas elaboradas por escrito y material desgrabado
obtenido en las entrevistas. Al multiplicar la informacion
y el andlisis se lograron relacionary contrastar diferentes
datos a fin de potenciar la riqueza y fiabilidad de estos,
evitando asf los condicionamientos espurios (Denzin,
1978).

Universo, poblacion y muestras de estudio

El universo de estudio se constituyd por ingresantes
y docentes en ejercicio del Ciclo Basico Comun (CBC)
y del Programa de Educacidn a Distancia UBAXXI. La
poblacion se compuso por los ingresantes y docentes de
algunas materias seleccionadas. Finalmente, las mues-
tras fueron de caracter intencional, seleccionandose
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aquellos estudiantes y/o docentes (de acuerdo a cada
investigaciéon) que cumplieran con condiciones nece-
sarias en relacion a los objetivos propuestos. Una vez
delimitadas tales condiciones, en todos los casos se con-
voco a ingresantes y docentes que quisieran participar
voluntariamente. En el caso de la primera investigacion,
al finalizar las tutorias de UBAXX], se solicité que per-
manecieran en el aula a los estudiantes que estuvieran
interesados y que tuvieran el tiempo disponible para
participar de entrevistas grupales sobre la tematica del
estudio al ingresar a la universidad.

De acuerdo con la Teoria Fundamentada, es con-
veniente conformar la muestra siguiendo la técnica de
muestreo tedrico porque supone la seleccion de nuevos
casos a estudiar segun su potencial para refinar y/o
expandir conceptosy teorias que se van desarrollando.

Técnicas de recoleccion de datos

En las tres investigaciones, en un momento previo
ala seleccion de las técnica a utilizar se relevo el uso de
las formas de recolecciéon de datos en investigaciones
de temas afines y otras no completamente afines, pero
metodolégicamente apoyados en la TE.

A partir de tal relevamiento se disefiaron técnicas
originales para cada investigacidn, fruto del trabajo de
los equipos de investigadores constituidos a tal fin. Estas
técnicas de disefo original incluyeron producciones
gréficas.

Para la primera investigacion, en la que se trabajo
s6lo con estudiantes, se realizaron 14 entrevistas grupales
y se administraron 500 encuestas. Al finalizar las entre-
vistas y/o las encuestas se les solicitd a los ingresantes
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que se dibujaran en una situacién que los representara
estudiando (imagenes 1, 2y 3).

En el caso de la segunda investigacion, en la que se
trabajé sélo con docentes, se realizaron entrevistas indi-
viduales semidirigidas, una escala de grados de acuerdo,
y el completamiento de globos de didlogo en dibujos
(imagenes 4 y 5). Estos consistieron en las representa-
ciones graficas realizadas en la primera investigacion por
los mismos estudiantes. Se seleccionaron algunas muy
significativas y se le agregaron globos de didlogo para
que el docente entrevistado complete por escrito, segun
su parecer, los pensamientos, sentimientos y dichos atri-
buidos a las personas dibujadas. En el segundo momento
del proceso de esta investigacion, luego de avanzar en
la codificacién y andlisis de los datos recolectados, se
disenaron y administraron encuestas, de items cerrados
y abiertos, a diferentes equipos de docentes de materias
del CBC, a fin de indagar temdticas consonantes con las
investigadas durante el transcurso del primer tramo.

Para la tercera y actual investigacidn, en la que se
trabaja sélo con ingresantes, se utiliz6, ademas de en-
trevistas semidirigidas, una técnica de completamiento
de globos de didlogo y expresiones faciales en un mismo
personaje (el ingresante) ubicado en diferentes momen-
tos del proceso de ingreso universitario. Dicha técnica
se inspira en la técnica de historias de direccion multiple
(Kullasep, 2008).

Se trata, en todos los casos, de la combinacion de
técnicas a través de las cuales las personas aportan in-
formacion en forma directa de aquello que saben (es-
cala de grados de acuerdo, entrevistas semidirigidas)
y de manera indirecta, dando lugar a la expresion de
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creencias de caracter implicito (completamiento de
contenido en dibujos).

Lainclusion de técnicas gréaficas supone que, tanto
en el proceso de la creacién como durante la adjudica-
cién de sus significados, el control intelectual se debilite
y el enmascaramiento consciente e inconsciente dismi-
nuya marcadamente, en comparacion con las expresio-
nes verbales (Hammer, 1969; Casullo, 1997; Leibovich
de Figueroa, N. et al., 1999). Esto permite, a su vez, la
triangulacion de datos, contrastando el material obtenido
a través de las diferentes fuentes de recoleccion: entre-
vistas, escalas y completamiento de globos de didlogo.

Resultados y conclusiones

Através de las tres investigaciones descriptas hemos
podido conocer algunos aspectos de las concepciones
que sobre el estudio en el ingreso a la universidad cons-
truyen los ingresantes y sus docentes. Las dos primeras
investigaciones nos permitieron caracterizar en general
qué entienden por estudiar en el ingreso a la universi-
dad los mismos ingresantes y luego cémo suponen sus
docentes que los ingresantes definen al estudio en la
universidad. La tercera investigacion se centra en un
aspecto especifico de la actividad de estudio en el primer
tramo universitario: la dilacién en el inicio.

En la primera investigacion, a través de la TF se
construy6 un manual de cédigos (Cuadro 6) que incluye
diversas categorias que caracterizan qué es estudiar en
la universidad para los ingresantes. Todas estas cate-
gorias surgieron del relato oral, escrito y grafico de los
estudiantes que compusieron la muestra de estudio. El
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andlisis del conjunto del material permiti6 inferir un
tipo de concepcién predominante acerca del estudio
(Stasiejko et al., 2012), centrada en la valoracion del es-
fuerzo y el autocontrol, apuntalado sobre afectos de tipo
displacenteros, vinculados al sacrificio y la frustraciéon
y referidos a un momento particular, generalmente en
dias previos a los exdmenes, llevado a cabo en soledad y
silencio. Concepcidn que podria actuar como obstaculo
paralainserciény permanencia de una gran proporcién
de estudiantes, dado que el estudio queda desdibujado,
desvinculado de su relacién con un proceso mayor, el de
aprendizaje, que enriquece al estudiante. Las emociones
que se vislumbran como constitutivas del estudio no
incluyen momentos placenteros propios del aprendizaje,
y el intercambio de opiniones no aparece en la escena
como aspecto importante en la construccién social y
comunitaria del conocimiento.

Dado que la subjetividad estudiantil desde la cual
sostener un accionar eficaz y emocionalmente com-
prometido en la experiencia universitaria no emerge
automdticamente tras la realizacion del tramite de ins-
cripcidn, los estudiantes la construyen a partir de sus
propias experiencias, de los éxitos y fracasos, personales
y ajenos, en base a las concepciones implicitas y al ac-
cionar adecuado a fin de estudiar en el nuevo dmbito, se
hizo evidente que era esencial ubicar el rol que ocupaba
el docente en este sistema de actividad.

Esta inquietud nos condujo a la segunda investiga-
cién, cuyos principales interrogantes fueron: ;en qué
medida, al compartir las mismas concepciones implicitas
con sus alumnos, los docentes tendemos a perpetuarlas?
;Puede el docente, dado su lugar privilegiado en la escena
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educativa, actuar como agente de cambio respecto de
estos obstaculos que atraviesan su practica?

Para responderlos nos propusimos intentar cono-
cer qué concepciones sobre el estudio adjudicaban los
docentes a sus estudiantes: ;los docentes conocian las
concepciones que nosotros habiamos relevado en los
ingresantes? A través del andlisis del material de la se-
gunda investigacién descubrimos que en gran medida
los docentes adjudicaban otro tipo de concepciones a
sus estudiantes. Por ejemplo, en términos generales,
respecto de los obstdculos en el ingreso, lo més usual
entre los docentes (Stasiejko, Pelayo y Krauth, 2013) ha
sido atribuir dificultades a los ingresantes sin haberlas
escuchado en sus voces: “..ellos mencionan pocos (obs-
taculos), que les parece mucha informacién... lo que yo
veo es que tienen grandes dificultades con lo que es la
comprension de lo que leen y para expresarse (...) no sé
lo que ellos piensan, no les pregunté nunca directamen-
te”; “no recuerdo muchas circunstancias en las cuales
me hayan mencionado un obstaculo en particular, que
es mucho contenido o mucho detalle, y a veces hacen
preguntas en relaciéon a que no comprendieron bien lo
que dije, pero asi como obstdculos que hayan salido de
ellos, no los identifico” Si se escucha la queja por la can-
tidad de material de estudio. Pareciera que la cantidad
funciona como un punto que condensa otras dificultades
no recuperadas en el didlogo: desconocimiento acerca
de como estudiar en la nueva actividad, como lograr la
autoconciencia y la autorregulacién en el estudio que
si es preocupante entre los ingresantes. ;Sobre qué se
fundamenta la escasez de didlogo?, ;podria vincularse
con la falta de iniciativa o de costumbre por parte de
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los docentes para acercarse y dar lugar a las voces de
los cursantes?

Luego del anélisis de los datos de estas dos primeras
investigaciones, resulta importante reflexionar acerca
de que tanto docentes como ingresantes concuerdan
en que las genuinas acciones de estudio se producen
en solitario, fuera de la escena 4ulica. Es decir, aquellas
acciones que pueden conducir a la conformacién de
la subjetividad estudiantil se desarrollan mientras se
estudia en soledad, con concentracion y sin distracciones.
Emergeria en otras circunstancias, mas alla del inter-
cambio con docentes y comparieros. En esta direccidn,
puede entenderse que los obstéculos en el estudio no
llegan a comprenderse como productos de la dindmica
de un sistema que involucra a todos los actores, dado que
béasicamente se asume que con sacrificio y dedicacion
-por parte de los cursantes en solitario- puede lograrse
la permanencia en la actividad de estudio universitaria
(Stasiejko, Pelayo y Krauth, 2013).

En la tercera investigacion el interés se centro en el
estudio de las causas y motivos vinculados con la dila-
cion en el ingreso a la universidad. Esta dimensién de
la actividad de estudio resulta de interés dado que una
gran mayoria de ingresantes se demora en el completa-
miento del ciclo de ingreso a la Universidad de Buenos
Aires (UBA) permaneciendo en el CBC mas allé de los
dos cuatrimestres idealmente estipulados. Algunas de las
preguntas que dieron origen a esta investigacion fueron:
;a qué adjudican dicha tardanza los mismos ingresan-
tes?, ;con qué lavinculan?, ;qué sentimientos emergen
vinculados con las experiencias de dilacién? Uno de
los resultados a destacar de este proceso en curso es el
vinculado al éxito o el fracaso en el estudio, en funcion
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de lo cual algunos ingresantes parecen valorizarse o
no subjetivamente. Por ejemplo, entre los sentimientos
negativos que asocian los ingresantes a la dilacién predo-
mina la frustraciény el fracaso, dicen: “sufri demasiado,
directamente no dormia y me angustiaba si no me iba
bien en una entrega. Es frustrante cuando te tiran abajo
algo que vos mismo ideaste, creaste y disefiaste”; “senti
mucha impotencia, pues mi forma de expresarme es lo
que hizo que desaprobara los parciales, tristeza, pensar
que aunque quiero no puedo”. Otro sentimiento negativo
recurrente es la bronca o enojo, en menor medida el mie-
do, el temor, la tristeza, la desesperacién y la desilusion:
“me senti perdida y sola, y fue complicado adaptarse a
la manera que se manejan en la facultad”; “senti haber
defraudado a mis padres” (Stasiejko et al., 2013).

Otro resultado a destacar de esta investigacion es
haber descubierto que para algunos estudiantes la di-
lacién no constituye la antesala de la desercidn, sino,
por el contrario, una oportunidad para el cambio y el
aprendizaje. Para algunos de los entrevistados se asocia
con vivencias de superacion tefiidas de emociones po-
sitivas, que habilitan un tiempo de espera para resolver
qué se quiere estudiar y de qué manera, un tiempo de
espera para dotar de sentido subjetivo la actividad de
estudio en la que comienzan a participar (Stasiejko,
Krauth y Pelayo, 2013).

En sintesis, el conjunto de los resultados alcanzados
en las tres investigaciones permite sostener que el en-
foque metodoldgico de la Teoria Fundamentada es un
medio rico para caracterizar algunos de los diversos y
complejos aspectos del sistema que supone la actividad
de estudio en el ingreso a la universidad. Cabe destacar
que dicha teoria resulta particularmente adecuada para
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los objetivos que nos hemos propuesto desde el afio
2006 hasta la actualidad, dado que habilita al investi-
gador a construir categorias a partir de las voces de los
actores implicados en la escena educativa: estudiantes
y docentes.
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Cuadro 6

97

CATEGORIAS
Referidas a los
conocimientos
y definiciones

sobre el estudio

SUBCATEGORIAS

EJEMPLOS

1. Definicion
Caracterizacion
diferencial del
término estudio

1.1.Uso de
procesos
psicolégicos

“Memorizar los conceptos en
forma dindmica”

“Leer sobre un tema reiteradas
veces”

“Ayudar al aprendizaje
practicando o leyendo los
contenidos de la materia en
cuestién para lograr fijarlos”

1.2,
Componentes
emocionales /
afectivos

“Estar horas sin ver la luz del dia”
“Una actividad, segun la materia,
de las menos divertidas por la
cual se deben dejar de hacer
cosas mas divertidas”
“Incorporar conocimientos a la
fuerza”

“Sentarse durante horas para
dedicarse a aprender”

1.3. Procesos
de busqueda
de nuevas
posiciones
subjetivas

“Dedicarse a pleno para poder
superarse”

“Adquirir conocimientos para
poder ser una persona critica”
“Saber nuevos conocimientos
para seguir lo que me gusta”
“Aprender nuevas cosas para
desarrollar diferentes actividades
en un futuro”

2. Objetivos

Precision de la finalidad de estudiar

Personales

De formacion académica

Profesionales-laborales

3. Canonicidad

Leer desde el principio y no
dejarse estar; no hay que bajar la
guardia
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CATEGORIAS
Actividad de estudio

SUBCATEGORIAS

EJEMPLOS

4. Acciones de estudio
Conjunto de

sucesion de acciones,
movimientos y
acontecimientos que
componen la situacién
de estudio

4.1. Accién con
material externo y/o
escritura

Resaltar, escribir,
resumir, hacer cuadros,
subrayar ideas
principales

4.2. Accion sin
produccion escrita

Sintetizar, leer,
memorizar, interpretar,
aprender, analizar,
poner en palabras
propias, retrabajar,
formular preguntas,
marcar palabras clave

5. Dimension social
Lugar otorgado a los
companeros en la

actividad de estudio

5.1.Solo

El o los compaiieros
no ocupan un rol
importante en el

“Estudio sola; a mi no
me queda hablando
con los otros”
“Aprovecho més el
tiempo estudiando

estudio sola”
5.2. En grupo ‘A mi me gusta mucho

Se le otorga algun

rol a uno o a varios
companeros en el

estudio

estudiar con otras
personas”

“Llegué sedienta de
gente que pueda
estudiar”

6. Instrumentos
Aquello referido
a la utilizacién de
mediadores para
conseguir fines

6.1.Clase

Utilizacién de medios
surgidos de la clase
misma

Docente, tutorias

6.2. Material de
estudio

Utilizacién de medios
obtenidos de otros
recursos no aulicos

Internet, guias,
diccionario,
computadora

7.Uso del tiempo
Referencias a la
relacién entre actos
sucesivos en que se
divide la ejecucién

de la actividad y que
ordenan los hechos
estableciendo un
pasado, un presente y
un futuro

7.1. Calidad

Buen uso del tiempo
disponible, no hay
referencia a la cantidad
de tiempo necesaria

Concentracion,
organizacién

7.2. Cantidad
Referencia explicita

a cuanto tiempo se
necesita para estudiar:
horas, dias, semanas,
etc.

“Estudio 2 horas por
dia”

“El dia anterior por mas
de 24 horas seguidas”
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CATEGORIAS
Actividad de estudio SUBCATEGORIAS EJEMPLOS
8.1. lluminacion Buena luz
P 8.2.1. Silencio
8. Ambiente 8.2. Actstica 8.2.2. Sonido: musica
Medio en el que ocurre 8.3.1. Publico
la accion =
8.3. Ambito 8.3.2. Privado

8.3.3. Indistinto

9. Condiciones
socioculturales

9.1. Recursos
econémicos

“Cuando los padres te
sostienen todo es més
facil”

9.2. Recursos
simbdlicos

“Me preparé

mejor porque

fui a una escuela
preuniversitaria”

“En mi colegio me
ensefaron técnicas de
estudio”

9.3. Recursos
socioafectivos

“Es mas dificil si
trabajas”

“Si vivis lejos”
“Tener problemas
familiares incide ma

"







CAPITULO 5 ]
EL HUMOR COMO RECURSO DIDACTICO.
ANALISIS DE LOS JUEGOS DE PALABRAS
DE SENDRA DESDE EL PUNTO DE VISTA
DE LA LINGUISTICA ESTRUCTURAL

Delgrosso, Adriana*
2012

El presente trabajo se propone recoger los resulta-
dos de la aplicacion del humor como recurso didactico
en la Catedra de Semiologia y Lingiiistica de la Carrera
de Licenciatura en Psicopedagogia de la sede Rosario
y la delegacién San Nicolés de la Universidad Abierta
Interamericana entre los afios 2008 y 2010. El tema a
desarrollar serd el Estructuralismo, especificamente los
niveles de andlisis de la lengua, incluido en la primera
unidad del curriculo de la asignatura. El humorista ele-
gido para ilustrarlo, Sendra.

La finalidad de dar a conocer este trabajo consiste
enrealizar un aporte a los recursos didécticos utilizados
en la lingiiistica.

Existen antecedentes del uso del humor como re-
curso didactico. En Barcelona, Bonet, Laborda, Rincén
y Sanchez Enciso (1983) escribieron “Morfonética del
humor’, para la asignatura Lengua de primer afio del
Bachillerato, con el cual los alumnos aprenden cémo
se provoca el humor en juegos de palabras. El posgrado

! Universidad Abierta Interamericana, Rosario. Licenciatura en Psico-
pedagogia. Cétedra Semiologia y Lingiiistica. Asociacién de Docencia
e Investigaciones en Neuropsicologia y Afasiologia de Rosario.
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Expresion, comunicacion y lenguaje en la practica educa-
tiva de la Universidad de Barcelona, produjo un libro con
ese mismo titulo en el cual Laborda Gil (2006) contribuy6
con el capitulo “Comunicacién, humor y creatividad”
Este autor presenta y desarrolla conceptos de comuni-
cacidn a partir del comentario de tres chistes gréficos:
uno de Gila y dos de Forges. En Rosario, la profesora
Sim6n (2004), en su libro Comprender e interpretar: un
desafio permanenterecorre la corriente estructuralista 'y
la pragmatica como marcos tedricos y epistemologicos
que avalan las diferencias entre los procesos referidos
a la comprension e interpretacion. El humor de Quino
estd presente como ilustrador de los diferentes temas que
explican que comprender e interpretar no son sinénimos.

Muchos autores proponen el humor para el aprendi-
zaje del espanol como segunda lengua (Gonzalez, 2009).
Ojeda Alvarez y Cruz Moya (2004) trabajaron con chistes,
cémics, vifietas de revistas o periédicos. Concluyeron en
que la comunicacion ludica, en general, y los chistes, en
particular, resultan fuentes de informacidn lingiiistica a
todos los niveles: fonico, 1éxico, morfosintacticoy, espe-
cialmente, pragmatico. Grande Rodriguez (2005) sostiene
que con humor se aprende mejor y resume las ventajas
de utilizarlo a través del tebeo?, citando opiniones de
autores que justifican el uso del cémic. Como ejemplo
aporta una historieta de Mortadelo y Filemén.

Larisa posee una funcion pedagégica, impone una
carga afectiva a los contenidos de aprendizaje, de tal
manera que propicia que se recuerden (Lifshitz, 2008).

2 Tebeo. 1. De TBO, nombre de una revista espanola fundada en
1917. Revista infantil de historietas cuyo asunto se desarrolla en
series de dibujos. || 2. Seccién de un periédico en la cual se publican
historietas graficas de esta clase.
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White (2001) compard los resultados de dos encuestas
sobre el uso del humor en el aula, aplicados en profe-
sores y estudiantes universitarios. Los profesores y los
estudiantes poseian opiniones similares acerca de la
utilizacion del humor para aliviar el estrés, llamar la
atencion y crear un ambiente de aprendizaje saluda-
ble. Con més del 80%, ambos grupos coincidieron en
que estos usos del humor eran apropiados. Asimismo,
no consideran que el humor deba ser utilizado para
avergonzar a los estudiantes, intimidarlos o tomar re-
presalias contra ellos; desaprobando estas opciones
con un minimo de 70%, en ambos grupos. El tema con
mayor varianza entre los dos grupos es el uso del humor
para manejar una situacion desagradable, el 59% de los
estudiantes piensan que es apropiado en comparacion
con solo el 15% de los profesores. Ademas, hubo una
variacidn significativa en como los maestros reportan
usar el humor para motivar, provocar el pensamiento
y para reforzar el conocimiento respecto de como los
estudiantes perciben que el humor se ha utilizado.
Diversos autores como Cazamian (citado en Escarpit,
1962) o Groos, Lipps y Heyman (citados en Victoria, 1941)
se han ocupado de estudiar lo cémico. Sigmund Freud
(s/f) y Henry Bergson (1991) aludieron a los significados
que poseen las palabrasy al beneficio que de esto se ex-
trae en la fabricacién de un chiste, pero no se ocuparon
de interpretar los significados, posiblemente porque la
lingiiistica ain no habia hecho los aportes necesarios.
Enrelacidn al chiste, no se han encontrado estudios
realizados sobre el significado de las palabras que lo
ocasionan, ni desde el punto de vista del nivel lingiiistico
ni del de las relaciones semdnticas que las vinculan. Sélo
se han tratado de interpretar los juegos de palabras a
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partir de la violacién de las maximas conversacionales
en pos del humor (Attardo, 1993) y las funciones del
lenguaje (Laborda Gil, 2003).

El estructuralismo constituye un modelo tedrico
compartido por distintas ciencias humanas, que concibe
cualquier objeto de estudio como un todo, donde sus
miembros se determinan entre si, tanto en su naturaleza
como en sus funciones, en virtud de leyes generales.
El enfoque estructuralista particip6 en la renovacion
lingiiistica del siglo XX con repercusion hasta nuestros
dias. Desde esta vision se definid al lenguaje como forma
y asi pudo ser descripto en niveles de organizacién. El
ntmero de niveles lingiiisticos varia de acuerdo a cada
teoria, aunque suele hacerse una division en tres niveles
principales: el sistema de sonidos del habla (Fonologia),
el nivel de disposicidn estructural de las frases (Sintaxis)
y el nivel de sistema de significados (Semdntica) que
son de naturaleza jerarquica. La cuestiéon del significado
motivo el estudio de las relaciones que guardaban entre
si las palabras y asi surgi6 la Teoria del Campo en la
lingiiistica (Martinet, 1969; Benveniste, 1979). Bernard
Pottier (1977) analiz6 la composicién de un significado
(que élllamé semema) y clasificé su conjunto de semas
distintivos o rasgos minimos de significacion en especi-
ficos, genéricos y virtuales. Azcoaga (1979) cita a estos
ultimos como fuente de los juegos de palabras. Muchos
humoristas juegan con las palabras y sus significados,
pero fue Sendra el elegido para reconocer el nivel lin-
giifstico en el que estos se producian.

Fernando Sendra es un humorista e historietista
grafico argentino. Su personaje més conocido es Matias,
principal de la tira que sale diariamente en el diario
Clarin. Toma el humor no como la comicidad del que
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busca hacer reir, sino como una forma de expresién en la
que suele aparecer la sonrisa. Prefiere instalar una idea
desde un lugar diferente, y que la risa sea el elemento
final, procurando que la informacién ingrese a través de
la sorpresa o llamando la atencién sobre algo ya pensado.
Sus chistes aparecen en el diario Clarin y en la revista
Nueva que acompafna la tirada dominical del diario La
Capital de Rosario (Podesta, 2007).

El chiste se define como un dicho breve u ocurrencia
aguda y graciosa que contiene un juego verbal o con-
ceptual capaz de provocar risa. Puede ser ilustrado por
un dibujo (RAE, 2010).

Los juegos de palabras involucrados en los chistes
de Sendra se basan, en su mayoria, en informacién
semadantica a la que se accede a partir de la lectura. En
pocas ocasiones, la informacion verbal se acompana
también de la no verbal que es sensoperceptiva (exclu-
sivamente visual por tratarse de humor gréfico). Con el
fin de considerarlo un recurso didactico y porque del
chiste no hemos encontrado estudios realizados sobre
el significado de las palabras involucradas, ni desde
el punto de vista del nivel lingiiistico ni del fenémeno
semantico en el que se produce, nos planteamos el si-
guiente problema:

Los chistes de Sendra que involucran juegos de pa-
labras: ;pueden ser analizados desde los conceptos de
lalingiiistica estructural para identificar en ellos el nivel
lingliistico en el que operan (semantico puro, semantico
sintdctico, semantico morfolégico y semdantico fonol6-
gico) y reconocer el fenémeno seméntico que dio lugar
a la ambigiiedad lingiiistica (polisemia, homonimia,
sinonimia, antonimia) o la ausencia de ésta?
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Con el fin de responder esta incdgnita, preparamos
el curriculo de aula de la Unidad I de la asignatura para
la presentacion de los contenidos conceptuales a los
alumnos (apunte de catedra) y la aplicacion practica
de estos en los chistes de Sendra.

Curriculo de la Unidad |

Propositos

-Despertar la mirada clinica en los futuros profe-
sionales psicopedagogos.

-Establecer vinculos entre teoria y aplicacién préc-
tica de sus contenidos.

Objetivos

Que el alumno logre:

-Identificar en qué nivel de andlisis del estructura-
lismo se produce el juego de palabras.

-Reconocer los fendmenos lingiiisticos del nivel
semantico del Estructuralismo.

-Analizar los juegos de palabras involucrados en
un chiste.

Contenidos

Conceptuales

Niveles de andlisis del estructuralismo: fonolégico,
morfolégico, sintdctico y seméntico.

Fenémenos semanticos: polisemia, sinonimia, an-
tonimia, homonimia, hiponimia e hiperonimia.

Procedimentales
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Andlisis de juegos de palabras a partir de la que es
clave.

Actitudinales

Valoracion de la importancia que posee el modelo
estructuralista como instrumento de andlisis de la len-
guay el lenguaje.

Metodologia
Estrategias de problematizacion inicial

-Introduccion del tema e indagacién sobre cono-
cimientos previos.

-Modalidad de la clase: exposicion, discusion.

-Actividad: didlogo con los alumnos, lectura de la
unidad del programa.

Estrategias para promover procesos de andlisis

-Exposicion verbal de contenidos con soporte de
pps (modalidad de la clase: exposicion discusion).

-Utilizacién de recursos auxiliares para el desarro-
llo de la clase: ilustracion de los contenidos a través de
chistes graficos que involucren juegos de palabras.

Estrategias para promover procesos de sintesis

-Revision e integracion de los contenidos trabajados.

-Verificacion de la comprension de los mismos.

-Actividades: presentaciéon de chistes graficos que
involucren juegos de palabras (pps). Anélisis de estos
a cargo de los alumnos. Explicacién de los juegos de
palabras.
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Evaluacién

-Diagndstica: se realiza en el inicio de cada clase,
a través de la observacion de la participacion de los
alumnos respecto de los conocimientos previos a los
que hacen referencia.

-Procesual: se realiza durante el desarrollo y cierre
de cada clase, a través de la observacion de la atencion,
gestos y participacion verbal y actitudinal de los alum-
nos en relacidon con la comprension de los temas y la
interpretacion de los juegos de palabras.

-Final: Trabajo Préctico (TP). Analisis de chistes del
humorista Sendra. Exposicién oral de estos.

Previo al propésito de utilizar el chiste como recurso
didactico, formé parte de un proyecto de investigacion
cuyo fin consistia en explicar el humor a partir de las
relaciones seménticas que se establecen entre los vo-
cablos involucrados en el juego de palabras (Delgrosso,
1998). Asi, 76 chistes se encontraban ya analizados, de los
cuales utilizamos algunos como recurso didactico con la
cohorte 2007 y que hoy son ilustradores en el apunte de
catedra y en el recurso audiovisual (ppt) utilizado para
el dictado de los temas. En el afio 2008, entregamos 4
chistes a cada alumno para efectuar el citado TP. Fueron
analizados un total de 32 chistes. En el ano 2009, cada
alumno analiz6 dos chistes entregados siendo 34 el total
de chistes analizados.

EITP solicitado como evaluacién final de la Unidad
posee tres objetivos especificos que regulan su proce-
dimiento de andlisis.

En primer lugar, identificar la/s palabra/s clave/s o
sintagma/s clave/s que producen el juego de palabrasy
buscar sus significados manifiestos o implicitos.
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En segundo lugar, clasificarlas/os segun el nivel lin-
glifstico en el que operan (semantico puro, seméntico sin-
tactico, seméntico morfolégico y semantico fonolégico).

Por tltimo, reconocer el fendmeno seméntico que
dalugar a la ambigiiedad lingiiistica: polisemia, homo-
nimia, sinonimia, antonimia; o identificar si no posee
ambigiiedad.

Corregimos todos los TP de manera grupal, con su
exposicion oral por parte de los alumnos, la que contb,
en ocasiones, con el soporte visual preparado por ellos.
El total de chistes analizados resulté de 140.

A posteriori de las clases, se volcaron los datos en
una planilla con la que se confeccionaron los cuadrosy
gréficos siguientes. Al tomarse como unidades de ana-
lisis a las palabras o sintagmas claves, el total de los
analizados fue de 168 porque en algunos chistes la/os
requerida/os para llevar a cabo el juego de palabras
fueron mas de una/o.

Resultados

Se distribuyeron las 168 unidades de anélisis segin
el nivel del estructuralismo en que recayeron las pala-
bras o sintagmas clave y encontramos que la mayoria de
los juegos de palabras se realiza en el nivel seméntico
puro (80%) donde se establecen relaciones entre los
significados. Le sigue el nivel morfoldgico con un 10%,
ya que en 17 ocasiones el autor jugé con el proceso de
formacion de las palabras. E16% de los chistes dependi6
deljuego efectuado con los sonidos del lenguaje, siendo
por lo tanto del nivel fonoldgico (10/168). El nivel del
estructuralismo donde menor nimero de juegos de
palabras se realiz6 fue el sintactico (6/168=4%), siendo
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el que rige el ordenamiento de las palabras en el eje
sintagmatico (Gréfico 1).

Grafico 1: Distribucion de las 168 palabras y sintagmas clave segun el nivel
de analisis en el que se produjeron los juegos de palabras
60
10% %
4%

80%

O Semantico M Sintactico B Morfologico O Fonologico

Nivel Fonoladgico (10/168)

Los juegos de palabras en este nivel fueron pocos
y en su mayoria producidos por siglas o abreviaturas
con diferente significacion y que fueron consideradas
homédnimas, como puede verse en el siguiente ejemplo:

—iGonzalez! Yo crefa que Ud. era todo un licenciado
y resulta que ahora me entero que atiende un bar. j{La
tarjeta que me dio es un fraude!

—iFraude, no!... La tarjeta dice “Lic. Gonzélez” El
“Lic.” no es de “Licenciado’, es de “Licuados”

Anivel de vocablos los juegos fonolégicos se produ-
cen por sustitucion de uno de los fonemas de la palabra
clave, que ocasiona el cambio de significado, tal como
se observa en el siguiente chiste:
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Otras sustituciones fonoldgicas producen neolo-
gismos, como podemos ver en marxista/marcista y
leninista/lennonista:

—Me dijeron, Raul, que en sus épocas de estudiante
usted era “marxista-leninista’

— “Marcista-lennonista, me llevaba todas a marzo
porque me la pasaba escuchando a John Lennon.

En este nivel también se juega a partir del agrega-
do fonemédtico en palabras que conforman sintagmas
(o sintemas, como prefiere denominarlo la lingiiistica
francesa):
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—Créame, Igor, que yo tengo un titulo de nobleza.
Mi madre ha sido una princesa rusa aunque mi padre
un modesto agricultor.

—:Y qué titulo tiene?

—“Zarina de trigo” (harina / zarina > agregado
del fonema /s/)

(sus sojazos / sus ojazos -> agregado del fonema /s/ o asimilacion
de vocablos)
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Nivel Morfolégico (17/168)

La distribucién de las palabras y sintagmas clave
segun el proceso morfolégico de formacién mostré que
11 de los 17 juegos de palabras que registramos en este
nivel se produjo por derivacidn, esto es, por el agrega-
do de un afijo (sufijo o prefijo) y 6 por un proceso de
composicion.

Grafico 2: Distribucion de las 17 palabras y sintagmas clave segun el
proceso morfologico de formacion

O Derivados @ Compuestos

Tanto el proceso de derivaciéon como el de com-
posicion pueden modificar el significado de la palabra
clave que pasa a ser usada o interpretada con otro sig-
nificado. Adelantdndonos en un tema de la semantica,
explicaremos como se producen estos fendmenos con
tres chistes que lo ilustran:
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Derivacion

La palabra clave del chiste es un neologismo: we-
beando. El agregado del sufijo -ando a la raiz del verbo
determina el gerundio. En este caso, esto implicaria la
existencia del verbo webear, vocablo del que la RAE sélo
reconoce su raiz®y que resulta homénimo de “huevear’*
palabra que se encuentran en diccionarios de lunfardo,
de uso coloquial por los hablantes de nuestro pais.

3 web. (Del ingl. web, red, malla). f. Inform. Red informatica. http://
buscon.rae.es/ drael/
*  Huevear: intr. Chile y Méx. haraganear.
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En el siguiente chiste el agregado del prefijo re-° al
vocablo parto refiere tanto a un vocablo conocido en el
vocabulario cinematografico® como a un neologismo, si
se lo interpreta intensificando una palabra del &mbito
médico con laintension de que signifique muchos partos.

—Como le decia. En el ultimo festival de cine me
premiaron por mi interpretacion de un médico que debe
atender a la vez dieciséis partos.

—¢Qué premio le dieron?

—Mejor actor de reparto.

Composicion
—Todas las mujeres se me acercan por mi dinero.
Usted, en cambio, parece diferente ; Como se llama?
—Viviana Dora, pero me puede decir Vivi Dora.
La unién de dos palabras, en este caso los dos nom-
bres propios de la dama, resulta un compuesto exocén-
trico” que deberia alertar al personaje masculino si no
quiere repetir la experiencia que relata.
Vividora: mujer interesada.
Verbo vivir + sufijo dor + sufijo femenino a > derivacién
Nombre: abreviatura de Viviana + Dora-» composicion

Nivel Sintdctico: 6/168

—;Sabe Orlando? Con el tiempo su look se armé
de un modo cuasi perfecto.

—;Qué le parezco?

—Un perfecto cuasi modo.

5 re-.(Dellat. re-). 3. pref. Denota ‘intensificacion’ Recargar. http://
buscon.rae.es/

5 actor de reparto. 1. m. El que desempena papeles secundarios.
http://buscon.rae.es/

7 vividor, ra. 4. adj. Que vive a expensas de los demds, buscando por malos
medios lo que necesita o le conviene. http://buscon.rae.es/drael/



116 ALFABETIZACION ACADEMICA

El chiste que elegimos ilustra como la modificacién
del orden de las palabras® cambia el significado general:
modo cuasi perfecto / perfecto cuasi modo.

La siguiente viieta muestra también una alteracién
en el orden de utilizacién de los mismos vocablos en la
oracién, dando lugar al sentido general del chiste, que
es mostrar una realidad econémica:

8 cuasi. 1. adv. c. casi. (Del lat. quasi). 1. adv. c. Poco menos de,
aproximadamente, con corta diferencia, por poco. http://buscon.
rae.es/drael/perfecto, ta. (Del lat. perfectus). 2. adj. Que posee el
grado méximo de una determinada cualidad o defecto.
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Nivel Semdntico: 135/ 168

La mayoria de los juegos de palabras de los 140
chistes que analizamos se produjo en el nivel seman-
tico, o sea, a partir de los significados de los vocablos
involucrados. En el siguiente grafico podemos observar
que, del total de 135 fenémenos semanticos identifica-
dos, el mayor porcentaje (n = 113; 77%) resulté por la
polisemia de los vocablos, seguido por los del fenémeno
de homonimia (n = 12; 8%) y con igual porcentaje por
la sinonimia y la antonimia (n = 5; 3%). Se registraron
13 chistes que no presentaron ambigiiedad lingiiistica
(9%) (Grafico 3).

Grafico 3: Distribucion de las 135 palabras y sintagmas clave segun los
fendmenos semanticos de ambigiiedad y la ausencia de ésta en los juegos de
palabras

9%

3%

8%

77%

O Polisemia O Homonimia M Sinonimia E Antonimia M Sin ambigiiedad

Polisemia

Se denomina polisemia a la capacidad que tiene
una sola palabra para expresar distintos significados. Al
igual que la homonimia, se asignan varios significados
a un solo significante.

—La musica me tiene harta, ayer adelgacé un kilo
haciendo gimnasia al ritmo de jazz, cumbias y mambos...
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—3Y qué tiene de malo?

—Que hoy engordé con salsas, merengues y tarantelas.

La palabras clave salsas y merengues pertenecen a
la misma clase, por lo tanto son cohipénimos del hipe-
réonimo: ritmos-bailes pero, a su vez, y por su condicién
de palabras polisémicas, ambas también pertenecen a
la clase de los alimentos.

En el siguiente chiste la palabra polisémica clave es
pantalla que refiere tanto al filtro solar como a la superfi-
cie donde se proyecta una imagen, la que en esta ocasion
debe ser panordmica por el tamafio de la mujer. Como
puede observarse, la informacién sensoperceptiva que
ofrece el dibujo es indispensable para su interpretacién:
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—Silvina, usted es como las naftas de los buenos sur-
tidores. De lejos parecia “normal” pero de cerca es “super”’

—3Y de muy cerca?

—Parece “manguera’

Manguera es un vocablo polisémico por estar usado
tanto de manera literal como metaférica, en la acepcion
que pertenece al lunfardo argentino.’

En este sentido, las expresiones ofrecen una gran
posibilidad para los juegos de palabras, como las que
se incluyen en el siguiente chiste.

—Bueno, sefiora... parece que gracias a las vitaminas,
su hijo estd saliendo de la edad del pavo.

—¢En qué lo nota?

—En que empieza a tener cara de ganso.

En el ejemplo anterior, ademas del sentido metaféri-
co de los vocablos pavo'®y ganso,'! ambos, por su signifi-
cado literal pertenecen ala misma clase, son avesy, porlo
tanto, desde el punto de vista de lalengua, cohipénimos.

Homonimia

Este fendmeno se diferencia de la polisemia en que
mientras en ésta sélo existe un étimo (una palabra ori-
gen), en lahomonimia existen dos o mds cuyos significa-
dos no estdan emparentados. Por lo tanto, para identificar
a un homdnimo se debe estudiar su etimologia.

®  MANGA: Sablazo / Mucho, gran cantidad. MANGADOR: Sablista,
pedigiienio. MANGUERO: Sablista. MANGUEAR: Sablear. http://www.
raicesargentinas.com.ar/Notas/lunfardoLN.htm sablear. tr. coloq. Sacar
dinero a alguien dandole sablazos, esto es, con peticién habil o insistente
y sin intencién de devolverlo. U. t. c. intr. (Microsoft® Encarta® 2009).

10 pavo. (Dellat. pavus, el pavoreal). 1. m. Ave del orden de las Galliformes
(...) 2. m. coloq. Hombre soso o incauto. http://buscon.rae.es/drael/

1 ganso. (Del got. *gans; cf. a. al. ant. gans, neerl. medio gans, ingl. ant.
g6s). 1. m. Ave palmipeda (...) 2. m. Hombre tardo, perezoso, descui-
dado. 3. m. Hombre malcriado, torpe, incapaz. 4. m. Hombre patoso,
que presume de chistoso y agudo, sin serlo. http://buscon.rae.es/drael/
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XL es una sigla que significa tanto 40 en nimeros
romanos como el tamafio grande de una prenda pero
que en este chiste se aplica a ser grande en edad, por
las caracteristicas de la mujer que pueden verse en el
dibujo, contexto indispensable para interpretarlo.

Sinonimia
—El ano pasado fui a veranear a las Islas Caymén.
—;Y este ano?
—Tengo un cocodrilo en el bolsillo.

En la tabla expuesta a continuacién se muestra
que, ademas de la polisemia de ambos vocablos y su
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pertenencia al mismo campo semantico (reptiles), este
chiste involucra la sinonimia.

Reptiles

Caiman Cocodrilo

Isla Animal Animal Amarrete
SINONIMIA
POLISEMIA POLISEMIA

Antonimia

—Mi esposo y yo nos conocimos en una pista de tango
y apenas sonaron los primeros tangos nos dimos cuenta
de que éramos el uno para el otro.

—;Qué paso?

—Fl arrugaba y yo planchaba.

Arrugary planchar son anténimos reciprocos o con-
trarios en relacion, son pares de palabras que muestran
la relacion inversa. El significado de una implica el de
la otra. No se puede dar uno sin el otro.

Evaluacion parcial

Una de las evaluaciones que se lleva a cabo para
monitorear el aprendizaje de los estudiantes es a través
de un parcial escrito que se toma a finales del cuatrimes-
tre. Este incluye los temas de la asignatura, abordados
a través de 30 items. La mitad de ellos permite evaluar
el estructuralismo a través de dos tipos de recursos: el
humor y la poesia. La modalidad de anélisis de los jue-
gos de palabras de Sendra es similar a la del TP, que los
alumnos realizan al finalizar la unidad correspondiente
y que fuera objeto de andlisis en el punto anterior.

Entre los anos 2007 y 2010 se evaluaron 51 alum-
nos en las sedes Rosario y San Nicoléds. Cada uno debié
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analizar 6 chistes de este autor, por lo que resultaron un
total de 306. El porcentaje de respuestas correctas fue del
66% y el promedio por alumno de 3,96 como podemos
apreciar en el Gréfico 4.

Grafico 4: Respuestas obtenidas de los 51 estudiantes ante el analisis de los 6
chistes de Sendra. Rosario-San Nicolas. 2007-2010

66%

O Correctas E Incorrectas

El siguiente cuadro muestra la distribucién de las
202 respuestas correctas obtenidas en los 306 chistes
analizados segun las cohortes. Como podemos observar,
enlasede Rosario, la cohorte 2010 obtuvo un porcentaje
mayor al 90%, con un promedio de 5 chistes interpretados
correctamente por alumno. Le sigue la cohorte 2008, con
un promedio de 4 chistes comprendidos y explicados. El
menor porcentaje (42%) lo obtuvo la cohorte 2007, en la
misma sede, seguido del de la cohorte de San Nicolas,
aunque este supera levemente el 50%. El Cuadro 1y el
Gréfico 5 ilustran estos datos.
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Cuadro|

123

Porcentajes y promedios de respuestas correctas obtenidas en los 6

chistes de Sendra.

Cohortes 2007-2010. Universidad Abierta
Interamericana. Rosario y San Nicolas

Ne Respuestas | Total de o X por
Cohortes alumnos | correctas | chistes % alumno
2007 Rosario 14 35 84 42 2,50
2008 Rosario 7 29 42 69 4,14
2009 (tutoria) 1 5 6 83 5
2009 (recuperatorio) 1 6 66 4
2010 Rosario 17 93 102 91 5,47
2010 San Nicolas 11 36 66 55 3,17
Totales 51 202 306 66 3,96
Grafico 5: Respuestas segun Cohortes
120
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80 |
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0 I S I ‘
2007 Rosario 2008 Rosario 2009 (tutoria) 2009 2010 Rosario 2010 San

(recuperatorio)

O Respuestas correctas B Respuestas incorrectas

Nicolas

Si agrupamos los chistes presentados segtin el nivel de andlisis
del estructuralismo en el que se produce el juego de palabras,
la distribucién de respuestas correctas supera a las incorrectas

(Graéfico 6).
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Grafico 6: Distribucion de las respuestas segun chiste
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Tanto en la polisemia como la homonimia un solo
significante expresa distintos significados. Ambos fené-
menos caracterizan al nivel semdnticoy son los que han
servido paralos juegos de palabras que dieron lugar alos
chistes seleccionados para la evaluacién parcial: XL, fo-
cados, negritay bastardilla, francosy salsas y merengues.

Los juegos de palabras en el nivel fonoldgico se
producen por sustitucion de uno de los fonemas de la
palabra clave, que ocasiona el cambio de significado,
como en el caso de gerente / gerontey asistida / a siestita.

Para ilustrar el nivel morfoldgico seleccionamos
un chiste cuya palabra clave es un vocablo al que se le
agrega el sufijo -ero alaraiz salame tantas veces repetida.

En el nivel sintdctico, el chiste que elegimos ilustra
como la funcion de las palabras en una oracién puede
dar paso al humor a la vez que a una reflexién.
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Conclusiones

La lingiiistica es la ciencia que estudia la lengua,
sistema de signos de cardcter social, cuyo uso individual
se denomina habla (Saussure, 1945). El lenguaje, con-
cebido como una actividad humana universal que cada
hombre realiza individualmente (habla) en situaciones
determinadas y de acuerdo con tradiciones histéricas
(lenguas) (Coto, 2004), posee dos cddigos: el fonoldgico-
morfosintdcticoy el seméntico. La informacién semdntica
que procesa este ultimo es la encargada de organizary al-
macenar los significados de las palabras (Azcoaga, 1979).

La neurolingiiistica reconoce a las relaciones se-
mdnticas virtuales como aquellos enlaces semanticos
que se establecen entre los sememas o significados mas
alejados en el campo semadntico, a través de sus semas
compartidos. Sureconocimiento permite la comprensién
de los juegos de palabras y la captacién de los dobles
sentidos (Azcoaga, 1979).

Como se pudo observar en los resultados, la mayo-
ria de los juegos de palabras analizados en los chistes
del humorista Sendra se produjo en el nivel semantico
y por el fenémeno de ambigiiedad lingiiistica llamado
polisemia (Palmer, 1978; Ullman, 1965).

El andlisis de estos chistes comporta dos fendmenos
vinculados, uno metalingiiistico y otro neurolingiiistico.
El primero es el que permitié a los alumnos llevar a cabo
el andlisis lingiiistico de los vocablos involucrados en los
juegos de palabrasyy, asi, su interpretacion a partir de los
conceptos vertidos por el estructuralismo. Este enfoque,
que toma en cuenta la interrelacidon yla interdependencia
delas partes dentro de un todo, sostiene el caracter formal
de la lengua y establece una serie de procedimientos u
operaciones ordenadas para agotar su descripcion. El
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segundo favorecio el desarrollo de las redes seménticas
propias de los alumnos, ya que la informacién verbal
contenida en la estructura profunda del lenguaje (o len-
guaje interno) es la que permite descifrar la ambigiiedad
semantica establecida a través de las relaciones semanticas
virtuales involucradas en los juegos de palabras.

Este recurso permite la aplicacién practica de los
conceptos tedricos que se intentan transmitir. La didac-
tica se interesa en el juego que se realiza entre el docente,
los alumnos y un saber. Para la ensefianza de un deter-
minado elemento, éste debe sufrir ciertas deformaciones
que lo hagan apto para ser enseiado. La transposicion
diddctica es la transformacion del saber cientifico en
un saber posible de ser enseniado. Chevallard (1991)
llama vigilancia epistemoldgica a la atenta mirada que
debe haber respecto de la brecha existente entre el saber
académico y el saber a ensenar.

La sociedad del conocimiento se fundamenta en la
inteligencia humana, en el saber hacer y en la capacidad
de adaptaciony de creacion, lo que exige individuos pre-
parados para producir nuevos conocimientos y aptos para
utilizarlos de manera creativa. Seres capaces de conocery
conocerse (De Jests, Méndez, Andrade y Martinez, 2007).
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PRACTICA SOCIALY CONSTRUCCION
SUBJETIVA DE LA INFANCIA
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El objetivo del trabajo® se dirige a indagar las ca-
racteristicas del proceso de recepcién y apropiacion
por parte de los nifios de ciertos contenidos sobre la
infancia que circulan en el espacio socio-simbdlico. En
la complejidad de este espacio emergen nuevos modos
de pensar antiguas nociones, entre ellas, la infancia.

El proceso de subjetivacion® no se enmarca, en la ac-
tualidad, inicamente en précticas que se desarrollan en
las instituciones tradicionales de la Modernidad, como el

Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia. Instituto de
Investigaciones (Directora de la Investigacion).

Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia. Instituto de
Investigaciones (Codirectora de la Investigacién).

®  Proyecto UBACyT F816 (Programacién 2006-2009). “Practica social y
construccion de la subjetividad en la infancia” Directora: G. Santos.
Codirectora: M. E. Pizzo. Equipo: C. Saragossi, G. Clerici, K. Krauth,
P. Klin, M. Cattaneo. Continuacién del Proyecto Proinpsi (Fac. de
Psicologia UBA) 2005/2006.

Por proceso de subjetivaciéon entendemos una dinédmica particular,
donde el infante a la vez que se constituye como diferencia (por el
singular modo en que cada sujeto atraviesa las diferentes fases libi-
dinales), se integra en la cultura a la que pertenece (adecuandose a
los modos y contenidos de regulacién social que le permitirdn una
activa socializacién). La cultura, en este punto, es comprendida de
manera amplia, como bien simbdlico cuya existencia se debe a que
es compartida colectivamente.
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estado, la familia o la escuela, sino que en nuestros dias
se suman otras practicas instituidas por la circulaciéon
social de producciones tecnolégicas diversas. Este tra-
bajo se inscribe en aquellos recorridos que se proponen
integrar tedrica y operacionalmente la interseccién entre
construccion subjetiva y practica social.®

Partimos del supuesto de que los mensajes vehi-
culizan un potencial de autoconstruccién y participan
de los complejos procedimientos de ser sujeto de un
tiempo y una cultura. Las marcas de los mensajes son
recortadas y recibidas por los sujetos nifios, situados
en circunstancias socio-histodricas especificas, quienes
emplean los recursos que tienen a su disposicion para
integrarlos a su cotidianeidad.

A su vez, como los contenidos que los mensajes
trasmiten presentan diferencias con lo que efectivamente
los nifios incorporan, el estudio de la recepcion y apro-
piacion de los mensajes resulta un campo privilegiado
para indagar un aspecto del proceso de subjetivacién.
Nuestra tarea se basa entonces en el presupuesto de
que, en la recepcién-apropiacién, los nifnos no sélo
realizan un trabajo de comprension sobre los temas
que las producciones trasmiten sino que en la actividad
misma producen su propia subjetividad.

5 Nos referimos con este concepto, entendido en términos meramente
descriptivos, a diversas actividades sociales, dentro de las que inclui-
mos alas practicas discursivas entendidas como soporte significante
portador de sentidos socialmente compartidos (Perez & Zullo, en
Raiter, 1999), propias de cierto contexto histérico-social. Dichas
actividades poseen la cualidad de ser vehiculizadoras de sentidos,
tales como valores, ideales, creencias, modos de regulacién de la
vida social, etc., compartidos colectivamente.
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Consideraciones tedricas

El espacio de interseccion entre la representacion
infancia de la épocay el nifio singular supone a la di-
mension social como parte fundamental en la trama
estructurante de la singularidad. El surgimiento de la
cultura de la imagen y el avance tecnolégico marcan
un salto cualitativo en la produccién y circulacién de
formas simbdlicas, modificando categorias de tiempo
y espacio, la posicion del sujeto y su relacién con el
entorno, instaurando de este modo novedosas précticas
sociales. Estas producciones y sus modos de circulacion
vehiculizan un potencial de autoconstrucciény autoafir-
macidn, participando de los complejos procedimientos
de subjetivacion.

En este punto resulta necesario resaltar dentro del
proceso de recepcion-apropiacion de producciones
mass-media que la actividad de recepcion tiene carac-
teristicas diferentes con respecto a la apropiacion. Es
por ello que nos interesa caracterizar tanto los contextos
dentro de los cuales los nifios reciben, evaliian e integran
los mensajes, como asi también los procesos singulares
que intervienen en su apropiacion.

La actividad de recepcién es un complejo proce-
so de recorte y seleccion que puede darse de diversas
maneras. Los mensajes son recibidos por los nifios,
quienes se encuentran situados en contextos social-
mente estructurados por circunstancias socio-histéricas
especificas, y emplean diversos recursos que tienen a
su disposicién para integrarlos a su cotidianeidad. En
cambio, el proceso de apropiacién constitutivo de la
individualidad implica una actividad por medio de la
cual los nifios no s6lo comprenden los temas que los
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mensajes trasmiten, sino que todo ello revierte sobre su
construccidon subjetiva y las relaciones con los otros. Si
en larecepcién de los mensajes el nifno no es pasivo, en
su apropiacion lo serd menos atn, ya que alli intervendra
la capacidad elaborativay creativa de cada singularidad.
Segtn Ardoino (2005) apropiarse no quiere decir imitar,
sino transformar para si, en funcién de los propios ritmos
temporales, de las propias implicaciones.

En los dltimos tiempos, se han producido cambios
radicales en los modos de circulacion de las represen-
taciones acerca de la infancia, frente a lo que pregun-
tamos: ;cOmo se entraman estas representaciones en
la construccidn subjetiva de los nifios?, ;como reciben
los mensajes que les estan dirigidos?, ;qué incorporan
de ellos y como se integran a su experiencia? Y, mas es-
pecificamente en el presente trabajo: ;qué modalidades
de procesamiento psiquico emplean los nifios en acti-
vidades tales como ver television o jugar a videojuegos?

Marco metodolégico

Los estudios sobre el proceso de recepcién-apro-
piacién de producciones mass-media pueden abordarse
de diferentes formas seguin el enfoque propuesto. La
metodologia elegida proviene del Modelo de Andlisis
Tripartito de la Hermenéutica Profunda (Thompson,
1993), que diferencia tres niveles de analisis:

1. El proceso de produccion y transmision de las
formas simbdlicas, es decir, abordar el proceso de pro-
duccién indagando las caracteristicas propias de su
contexto socio-histdrico.
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2. Los contenidos que vehiculizan dichas formas
simbdlicas y que circulan en diferentes espacios y di-
versidad de formatos, contienen marcas que remiten a
una determinada cosmovision del mundo en generaly,
en este caso, de la infancia en particular.

3. El proceso de recepcion y apropiacion de esos men-
sajes de las formas simbdlicas por parte de los sujetos.
Nivel en el que nos centramos en el actual trabajo® y
cuya pregunta particular es: ;qué construcciones realizan
los nifios a partir de las propuestas de las producciones
medidticas y de su propia experiencia en sus contextos?
Nuestra investigacién se dirige entonces a indagar qué
toman los ninos, cdmo piensan, cémo juegan y de qué
manera incorporan algunas formas simbédlicas que les
estan destinadas.

Trabajo de campo

Consideramos que la presencia de estas novedosas
précticas sociales y la variacion histdrica y radical de la
infancia requiere para ser abordada repensar la experien-
ciainfantil desde el propio campo de experiencia de los
nifnos. Por lo dicho, el proyecto se realiz6 con nifios de
entre 8 y 12 afios de 3°y 6° grado de dos escuelas de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, perteneciente cada
una a sectores socio-culturales diferentes: una escuela
privada de la zona norte cuya poblacion pertenece a un
nivel socio cultural medio-alto, y una escuela estatal de

6 Laindagacion que corresponde a los puntos 1 y 2 (anélisis socio-
histérico y andlisis formal discursivo) concluyé con los informes
aprobados de tres Proyectos UBACyT AP28, AP046 y P026.
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zona sur, cuya poblacidn pertenece, en su mayoria, a un
nivel socio cultural medio-bajo.

Para la tarea de campo se enviaron encuestas auto-
administrables a todos los padres de los alumnos de los
grados mencionados. Se realizaron, a su vez, entrevistas
individuales y semidirigidas a nifios de cada escuela.
La seleccion fue realizada al azar, contemplando, de
manera equitativa, género y edad. Estas se orientaban
a abordar la relacién del nifio con las cuatro activida-
des indagadas en la encuesta a los padres: television,
videojuegos, juegos y lectura. Finalmente, se proyectd
un video realizado sobre material televisivo, y luego de
este se realiz6é una entrevista individual con cada nifio
y un intercambio grupal en pequenos grupos, ambos
procedimientos orientados a indagar las modalidades
de recepcién y apropiacion del material proyectado.

Analisis e interpretacion de los datos empiricos

La complejidad del material recogido en la tarea
de campo’ y el punto en que nos encontramos en la
categorizacion e interpretacion de este, condujo a se-
leccionar dos aspectos:

1. El anadlisis e interpretacion de los datos obtenidos
en encuestas a los padres. Dicha interpretacion admite
caracterizar diferentes contextos de recepcion de los
mensajes, semejanzasy diferencias de los recursos para
procesar entre los nifios/as y los adultos.

7 Fuentes de informacidn: 1- encuestas a padres; 2- entrevistas indi-
viduales a nifos; 3- entrevistas individuales y grupales pos- videos.
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2. El anailisis e interpretacion de las entrevistas con los
ninosy nifias que nos permite situar algunas tendencias
en los modos de recibir y procesar los mensajes.

Finalmente, sintetizaremos los aspectos maés rele-
vantes de los datos relevados y expondremos aquellas
interrogaciones que inducen a continuar indagando
en esta problemadtica. Intentamos mostrar como las
modificaciones en el proceso de subjetivacién no se
reducen inicamente al contenido de las significaciones
vehiculizadas, sino que incluyen cambios en la estructura
misma de las practicas sociales.

Las entrevistas a los nifios se organizaron alrede-
dor de las cuatro actividades indagadas también en la
encuesta a los padres: television, videojuegos, juego y
lectura. El objetivo fue conocer las caracteristicas espa-
cio-temporales, los modos de interaccion y el contexto
social en el que suceden.

En relacion con el nimero de encuestas respon-
didas por los padres, tanto en una escuela como en
otra, observamos un nivel de participacién semejante.
Organizamos estos datos en tres ejes:

a. Las caracteristicas de la institucion dentro de la
cual tiene lugar la préctica social de mirar television,
usar videojuegos, jugar y leer.

b. La dindmica habitual de la mencionada préctica.

c. La valoracidn de las practicas.

a. Al caracterizar las condiciones sociodemograficas
de la poblacién de cada escuela, se observan diferencias
significativas.

La composicién de la poblacién de la escuela ptblica
podriamos calificarla, si tomamos en cuenta la diversidad
de condiciones que la componen, como heterogénea.
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Aunque los origenes familiares no fueron relevados
explicitamente, observamos un porcentaje considerable
de familias que han migrado de paises limitrofes. Si bien
existen caracteristicas compartidas, las migraciones,
mitos familiares, desarraigos, marcan una diferencia.

En contraposicion, enla escuela privadalos origenes
familiares son semejantes. Respecto al nivel educativo
y la ocupacién de madres y padres difieren también
significativamente. La poblacion de la escuela privada
resulta mas homogénea socioculturalmente.

Las diferencias observadas, tanto en origen como en
estudios, actividades laborales y organizaciones fami-
liares, ubican a cada grupo en sistemas de aspiraciones
diferentes. Esta direccién nos permite situar condiciones
diferenciadas socialmente en las cuales los nifios reci-
ben los mensajes de los medios y acerca de los modos
de incidencia en la reinterpretacion de los mensajes.

b. Thompson (1993) plantea que la recepcion y apro-
piacion de los productos massmediados deben verse
como prdcticas situadas, ya que ocurren en contextos
sociohistéricos, tiempos y lugares particulares, por lo
que al enfocar el andlisis sociohistérico de los contex-
tos enumera distintos rasgos que caracterizan dichas
précticas. Consideraremos uno de ellos: las asimetrias
(relacién adultos-nifios) de los contextos de recepcion
y las relaciones entre los receptores.

;Conocen cuédnto tiempo dedican los nifios a mirar
television?, ;poseen conocimiento acerca de los con-
tenidos que miran?, ;participan en la eleccién de los
programas?

En relacion con los habitos de recepcion, segun las
encuestas realizadas a los padres, la actividad de ver
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television juega un papel primordial en el tiempo libre
de los ninos. La mayoria pasa frente al televisor un pro-
medio de dos a tres horas diarias, pero los contextos de
los nifios de cada escuela poseen variados componentes.

Atendiendo a tal andlisis podriamos sintetizar que
en la escuela privada las respuestas parecen reflejar
una mayor presencia adulta, a modo de reguladores
de esta practica en el hogar. Al mismo tiempo, se re-
gistran propuestas de otras actividades extraescolares
(circo, teatro, musica, deportes, entre otras), una mayor
facilitacién a recursos técnicos y una variada oferta de
libros. El lugar del nifio es de quien recibe, en este caso
los padres intentan ser los transmisores de los saberes.

En esta perspectiva podemos pensar que la regu-
lacién responde a intentos de controlar lo que se con-
sidera peligroso, tanto aquello que puede ingresar por
las pantallas como la pasividad de estar conectado a
ellas. En este grupo aparece enfatizado el control y el
conocimiento.

En la poblacidén de la escuela publica la actividad
de ver televisién no es cuestionada ni censurada por
los adultos, sino que es compartida por ellos. Al mismo
tiempo se puede inferir que los nifios, en ocasiones, son
los que vehiculizan las novedades, quienes ingresan
material de otros contextos.

Considerando la condicién de asimetria entre adul-
tos y ninos, podemos hipotetizar que los cambios en
los modos de relacién entre ellos pueden pensarse de
acuerdo a la situacién y responden a la valoracién del
adulto sobre la actividad y sus sistemas de aspiraciones.
Esa posicién parece ser mds simétrica en el caso de la
poblacién de la escuela publica, en la medida en que
tanto los nifios como los adultos estdn en una posiciéon
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semejante frente a los discursos televisivos. El poder
diferencial de los adultos, quienes participan activa-
mente de las negociaciones en la elecciéon de progra-
mas televisivos, constituye un tipo de asimetria en la
poblacién de la escuela privada. Son modos diversos,
con caracteristicas propias, de habitar las situaciones
de ver television.

Como hemos mencionado, las modificaciones en el
proceso de subjetivacion no se reducen tinicamente al
contenido de las significaciones vehiculizadas, sino que
incluyen cambios en la estructura misma de las précti-
cas sociales contemporaneas con la introduccién de las
nuevas tecnologias y nuevas exigencias socioculturales.

c. Conocimiento y valoracion: en la caracterizacién
de los aspectos considerados se destacan caracteres
distintivos de los contextos de recepcion en cada grupo
y delarelacién entre los receptores. Para las familias de
los nifios y ninas de la escuela publica, la televisiéon no
aparece como una actividad cuestionada, ni en la can-
tidad de tiempo dedicado ni en la valoracion, ya que a
mas de la mitad de los encuestados les parece adecua-
do, a una cuarta parte le parece poco y sélo a una baja
proporcion le resulta excesivo. El tiempo dedicado a la
television y su valoracion se vincula directamente con la
cantidad de otras ofertas posibles para los nifios: en las
encuestas se consigné que sélo un 28% posee computa-
dora en la casa, y un 56% juega a videojuegos. A su vez,
casi ningtin nifo desarrolla actividades extraescolares
de manera sistematica.

El proceso de recepcidn parece estar condicionado
por las relaciones familiares del contexto doméstico,
Varios padres informan que ven television en familia.
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La manera de pensar y comportarse de los adultos
en relacion con la actividad cotidiana de ver television,
es diferente en uno y otro grupo. La diferencia no radica
en el tiempo que le dedican los nifios o la apreciacion
que hacen los padres sino en el lugar que ocupa la ac-
tividad en el conjunto familiar. Mientras en la escuela
publica es central, consensuada entre adultos y nifios,
en la escuela privada se acentiia como actividad que los
adultos regulan y controlan. Pensamos que la primera
situacidon responde a modos de integracién a pautas de
la cultura dominante, los conecta con otros discursos
y en esa perspectiva es valorada. Mientras en el otro
grupo parecen responder a una valoracion critica de la
actividad y se proponen controlar su consumo.

Al indagar acerca del juego de sus hijos, la mayoria
de los padres de ambas escuelas respondieron que jue-
gan. Atin no hemos analizado los datos relevados en las
entrevistas con los nifos.

Enrelacién con el hdbito delalectura, los padres de
la escuela privada informan que todos los nifios leen de
manera habitual y mencionan libros best sellers y pro-
puestas extraescolares. En cambio, en la escuela publica
un porcentaje significativo se refiere a libros de lectura
propuestos por la escuela. En algunos casos mencionan
el diccionario, revistas que acompanan al diario del
domingo y publicidades que se distribuyen en la calle.

Estos datos permiten pensar que, en determinados
sectores, la escuela publica es una fuente muy importante
de incentivacidn de otras practicas. En las entrevistas con
los nifilos hemos confirmado esta hipdtesis, la mayoria
delos nifios que leen obtienen los libros de lectura de la
biblioteca escolar. Incluso, observamos la participacion
de los maestros en el estimulo de estos intereses.
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En sintesis, hemos visto que en las actividades inda-
gadas, los niflos de unoy otro sector, segtin lo expresado
por sus padres, presentan una estructura semejante: to-
dos ven televisién, utilizan videojuegos, juegany leen. Al
profundizar el andlisis de las respuestas podemos regis-
trar como las condiciones de los contextos situacionales
de recepcion imponen ciertas marcas que condicionan
los modos de apropiacién.

En relacién con las entrevistas de los nifios en esta
breve exposicion nos referiremos s6lo a un recorte de las
caracteristicas destacadas en ambos grupos en relacién
al tiempo diario que los nifios dedican a ver television
y jugar videojuegos, y la valoracién que realizan del
tiempo destinado a estas actividades.

Al respecto, cabe destacar que tanto la actividad de
mirar television como jugar videojuegos cumplen un
papel central en el tiempo libre de los nifios, aun en el
grupo de nivel sociocultural medio alto que tiene otras
variadas actividades extraescolares.

Un punto indagado fue si los nifios juegan a
aquello que ven en la televisiéon o en los videojuegos.
Encontramos que la mitad dice jugar y comentar lo que
han visto. Pensamos que, en ocasiones, no fue suficien-
temente explorado. Aun asi, este dato admite conjeturar
que los modos de procesar la experiencia tal vez re-
quieran de un trabajo con otros indicadores. Se abren
interrogantes en relacion con estos datos: ;podriamos
pensar que el juego para el que juega sélo existe ju-
gando? (Gadamer, 1986) ;No es un punto de reflexién
para ellos/as? Se puede pensar que esta actividad no se
relaciona con la practica de sentarse frente al televisor,
o con un tipo de intercambio verbal especifico, por lo
cual no poseen representaciones para responder a la
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pregunta del entrevistador. Es importante sefalar que
la mayoria de los nifios que sostienen jugar a aquello
que ven por television, en sus relatos acerca de como
lo hacen, suelen referir que juegan junto a amigos o
hermanos a representar lo visto. En tales situaciones
pensamos que el juego es uno de los recursos centrales
en el procesamiento de sus realidades.

En cuanto a la valoracion del tiempo resultd inte-
resante observar la contradiccidn entre la apreciaciéon
subjetiva de los nifios y el intento de asignarle una medi-
da, un nimero de horas de los adultos. Se podria pensar
que el tiempo que pasan frente al televisor o jugando
videojuegos se relaciona con una experiencia ligada al
tiempo libre.

Conclusiones

Lasrespuestas de los padres de los nifios de la escuela
privada reflejan una mayor presencia adulta como regu-
ladores de las précticas en el hogar, posicién que parece
responder a una valoracion critica de estas actividades.
Las caracteristicas de estas respuestas admiten conje-
turar que estan atravesadas, fundamentalmente, por la
deseabilidad social, es decir, que los padres responden
de acuerdo alo que suponen es aceptado y valorado por
ellos y por su entorno sociocultural. En este grupo aparece
enfatizado el control y el conocimiento. El lugar de los
adultos, en la regulacion de la préctica de ver television
de los nifios, se encuentra més marcada en el grupo de
familias de la escuela privada que en el correspondiente
a la escuela publica. Al respecto cabe sefalar que la di-
reccion de la escuela privada mostré mayor interés por
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el contenido del trabajo a realizar, solicitando conocer
el tipo de material a proyectar a los nifios. La instituciéon
replica el control de lo que los nifios reciben. Lo anterior
apoya el planteamiento que se ha venido manejando a
través del desarrollo de la investigacion, en el sentido de
que la television es tan s6lo un factor mas de influencia
en el individuo, ya que éste se encuentra inmerso en es-
tructuras sociales y culturales que ayudan a determinar
sus gustos, interpretaciones e impacto.

La recreacién de personajes y de los diversos con-
tenidos que la television propone, desplegados en la
actividad lddica, muestran como en el contexto cotidiano
los nifios utilizan recursos para interpretar y procesar la
informacidn recibida.

Si en la recepcion de los mensajes el nifio no es pa-
sivo, en la apropiacion de dichos mensajes lo sera menos
aun ya que alli intervendrd la capacidad elaborativa y
creativa de cada singularidad. La apropiacion implica asi
la singularidad del sujeto, y alude al entrecruzamiento
entre universales necesarios en la constitucion psiquicay
relaciones particulares que lo constituyen como histdrico
social (Barenstein y otros, 1999). Pareciera entonces que
el proceso de apropiacidn encuentra en las estrategias
ltdicas de los nifios un fuerte aliado.
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Este trabajo se realiz6 en base a investigaciones
llevadas a cabo en varias etapas, siguiendo un muestreo
tedrico. Este tultimo tramo responde a las indagaciones
de un proyecto® realizado en el marco de la Facultad de
Investigacion y Desarrollo Educativos de la Universidad
Abierta Interamericana, en el Seminario de Investigacion
I1I (Trabajo de Campo) de la carrera de Psicopedagogia
desde el afio 2011 hasta el ano 2013. Anteriormente, en
dos estudios exploratorios previos se habia manifestado
la presencia de practicas de crianza (PC) aleatorias, de
imposicidn y de guia. Debido a los hallazgos, la siguiente
fase se centré en familias cuyos nifios tenian problemas
escolares, buscando dimensionar factores constituyen-
tes. Fue en estas circunstancias que se hallaron excep-
ciones, las cuales indicaban que el efecto de estas diferia
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en algunos ninos (un hijo cada tres a cinco familias) con
respecto a la escolaridad. Por lo cual se decidié develar
componentes que intervenian en la configuracion de las
PC de los nifios con y sin problemas escolares y cudles
eran las légicas que subyacian a ellos.

Antecedentes cientificos

Las investigaciones sobre PC asumen diversos enfo-
ques, conceptos, perspectivas y dimensiones. Gran parte
de los estudios provienen de la psicologia y se focalizan
particularmente en los padres (Gonzalez Tornaria et al.,
2001); doscientas veinte investigaciones sobre control
parental, halladas por Grolnick y Pomerantz (2009) se
ocuparon principalmente de etiquetar modos de control
y monitoreo. Asimismo, la construccién de tipologias y
estudios de estilos parentales (permisivos, democréticos,
autoritarios, indiferentes) que respondieron al grado
de demandas y responsabilidad de los padres fueron
abordados por Darling (1999); Garcia Linares, Pelegrina,
Lendinez (2002), entre otros. Estos estudios coinciden en
que el objetivo de las practicas de crianza es socializar y
guiar el desarrollo de los nifios a través de la influencia,
ensefianzay control de sus conductas, rol que cumplen
los padres (Darling, 1999).

Los estudios sobre el desarrollo psicosocial de los
ninos, segin Aguirre Davila (2002), se enfocaron en el
proceso de crianza, particularmente el contacto fisico
y las expresiones espontdneas de afecto que favorece-
rian el reconocimiento y aceptacion de los demas. Sin
embargo, destacaron que los padres tienen dificultades
para distanciarse y evaluar las situaciones de conflicto;
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como consecuencia suelen resolverlas desde el control,
agresion, castigos e invasion a la intimidad. Estas conduc-
tas son més visibles cuando menor es el nivel educativo
parental; segtin este autor, son reforzadas no sélo por
las tradiciones sino por los factores socioeconémicos y
la marginalidad, que en conjunto, afectan la calidad de
vida de los nifos.

Dentro del contexto de la pobreza, Ison (2004) estu-
dié las habilidades sociocognitivas en nifios, abordando
los estilos en la resolucién de problemas y estrategias
autorregulatorias. Hallé que los nifios cuyas conductas
eran disruptivas pertenecian a familias que se carac-
terizaban por estilos vinculares agresivos, disciplinas
rigidas, negligencia fisica, psicolégica y afectiva. Estos
estilos dentro de un modelo familiar disfuncional se
originan en las PC familiares. Se lo asocié con la apa-
ricién y desarrollo de deficiencias en las habilidades
sociocognitivas, fundamentalmente de autorregulacion
en la conducta de los nifios.

Sin dejar de destacar la importancia del &mbito
familiar, que educa mas espontanea que racionalmen-
te, por imitacion e identificacion, las PC colaboran con
la prediccion de la competencia social de los ninos.
Pichardo Martinez, Justicia y Ferndndez Cabezas (2009)
estudiaron también otros marcos influyentes en la so-
ciocognicion como los amigos y la escuela. No obstante,
se destaco que la clave en la conducta de los nifios en
la escuela se relacionaba con los conflictos parentales,
particularmente el castigo como control de conductas.

En coincidencia, Conger, Elder y otros (1992) consi-
deraron que los nifos agresivos pertenecian a ambientes
hostiles, disciplinas rigidas o autoritarias y estaban a
merced de castigos (fisico o verbal) de sus padres. Pero,
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por oposicidn, también atribuyeron a las disciplinas
laxas o inconscientes, llevadas a cabo por padres que no
sabian administrar sanciones (poco severos o con falta
de efectividad) y que contribuian a una disfuncionalidad.
Entre ellos, se destacaba el sometimiento de los padres
a la voluntad de sus hijos y problemas para establecer
normas. Como consecuencia, se registraban en los nifios
conductas con dificultades en el control de impulsos,
poca empatia y problemas en la adaptacién a normas.

Desdrdenes de conductas en los nifios también fue-
ron asociados a disciplinas laxas por Patterson (2002),
considerando que los padres reforzaban positivamente
las conductas disruptivas o desviadas de sus hijos de
modos involuntarios con intervenciones caracteriza-
das por dar érdenes y castigar. Sin embargo, sus hijos
ejercian una dominacion sobre ellos. De este modo,
las acciones en el hogar afectaban el desarrollo de las
habilidades individuales, cognitivas, creativas, la auto-
nomia, el rendimiento académico y social de los nifios
en su ambiente.

En sintesis, los estudios presentados asociaban prin-
cipalmente los problemas escolares en habilidades y
competencias sociocognitivas de los nifios a los padres
yalacrianza. En ellos se establecen juegos de oposicion
centrados privilegiadamente en el adulto: por un lado,
los que manifiestan agresion, disciplinas rigidas, cas-
tigos, hostilidad, conflictividad parental; por el otro, la
negligencia y laxitud. En ambos casos parecen obtenerse
los mismos resultados: conductas disruptivas sociales,
emocionales y cognitivas en los nifios.

El problema en este estudio surgié una vez devela-
das las regularidades, cuando el método comparativo
constante incita a estudiar las excepciones. Aunque
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las PC revelaban ciertas regularidades en los estudios
mencionados, producian en algunos nifios distintas
apropiacionesy con ellas se develaban otras expectativas.

Contexto conceptual

Al mismo tiempo, los conceptos de referencia tam-
bién se ocupan de manifestar dichas regularidades, como
Izzedin Bouquet y Pachajoa Londono (2009), quienes
sostienen que la crianza depende de la concepcion de
nifio yla clase social de pertenencia de los padres. Estos
autores diferencian entre pautas, practicas y creencias.
Las pautas fueron definidas como las normas que pro-
ponen los padres respecto del comportamiento de los
hijos, originadas en la significacién sociocultural y tra-
diciones. Por su parte, las practicas son consideradas
procesos porque incluyen acciones encadenadas dentro
de las relaciones familiares de mutua influencia; en
ellas se subraya el rol educativo y la funcién de guia de
los padres, los que fueron aprendidos durante la propia
crianzay por imitacion de sus progenitores. Finalmente,
las creencias fueron consideradas como las certezas y
explicaciones de los padres sobre las acciones de crianza
que evidencian prioridades valorativas.

Tradicionalmente las PC han sido concebidas como
las acciones que los padres, personas encargadas o da-
dores de cuidado brindan a los ninos para garantizar
su supervivencia y orientar su desarrollo en respuesta
a sus necesidades (Simarra, 2003; Rodrigo et al., 2006).
Coincidentemente, Botero (2010) también atribuye las
PC a los adultos en tanto acciones y comportamien-
tos dentro de la interaccion cotidiana, con el fin de la
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incorporacion de los niflos a la sociedad, quienes deben
apropiarse de normas y lenguaje. Otros autores, como
Evans y Myers (1994) consideran que las PC estan in-
fluidas por los patrones culturales e ideas aceptadas por
una comunidad, siendo considerada la familia como el
agente socializador mas importante, influenciada por el
contexto socio-econémicoy politico en que ésta se des-
envuelve. En este sentido, se incluyen en ellas valores y
normas que orientan la socializacion de los nifios durante
la crianza. Esta dltima es concebida como un proceso
continuo que modela el desarrollo socio-identitario de
los nifios proporciondndoles una representacion de
mundo.

A partir de esto surge como interrogante si es ade-
cuado atribuir la idea de unicidad de las PC o si las PC
en tanto acciones dindmicasy vinculares producen dis-
tintas configuraciones constituidas por logicas diferentes.
Tomando como referenciala definicién de PC de Rotstein
de Guellery Solans (2012: 87), que las comprenden como
“conjunto de acciones vinculares situadas (espontaneas,
reflexivas, reproductivas) en el marco de la crianza, que
influyen en la afectividad, moral, creatividad, cognicién,
comunicacion, ambiente, socializacién, corporalidad y
salud de nifios, adolescentes, padres o encargadosy per-
sonas convivientes, cuya proyeccién excede los limites
del hogar hacia otros ambitos’, es posible pensar que
estas influencias no son univocas en sus emergentes.

En este sentido, para este estudio se entiende no
s6lo que se eligen distintas practicas acorde al &mbi-
to y priorizaciones familiares, sino que intervienen de
modo divergente. Se consideran dambitos a aquellos
espacios fisicos y simbdlicos en los que las personas se
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desenvuelven (Cromomines, 2008), como por ejemplo
el familiar, escolar, vecinal, laboral, etc. Particularmente,
dentro del &mbito familiar es posible la percepcion de
variadas conductas, practicas parentales y educativas, asi
como patrones o estilos parentales (Gonzalez Tornaria
etal., 2001) que afectan de modo diferencial a los hijos.
Aunque numerosos autores reconocen a las PC como
propias del &mbito familiar, estas lo exceden tanto por
sus origenes como por la influencia mutua entre los
distintos miembros de la familia y también por su pro-
yeccidn afuera del hogar.

En tal caso, es el ambito escolar la primera institu-
cion, fuera de la familia, donde los nifios permanecen
alejados desde pequerios por largos periodos de tiempo
en un espacio-tiempo con personas desconocidas y bajo
una autoridad que no son sus padres. Esta institucién
se caracteriza por su organizacién bajo normas, regula-
ciones y roles que pre-existen a la llegada de los nifios.
Dentro de esta, son asignados a grupos artificiales (en
general organizados cronoldgicamente) en los cuales
practicaran habitos y rutinas conductuales, sociales,
cognitivas y culturales (Tenti en Elchiri, 1987) de au-
tonomia progresiva que puede ser muy diferente a los
practicados en el hogar.

El nifo, en singularidad, amplia su bagaje de expe-
riencias dentro de una nueva comunidad que lo obliga a
adaptarsey le requiere esfuerzosy disposiciones varia-
bles (Ander Egg, 1999). Si bien se espera que los ninos
puedan adaptarse, en ocasiones dicha adaptacion se
torna inadecuada debido a que los saberes, las accio-
nesy las posibilidades de actuar del nifio no acuerdan
con lo que indican las normas. En estas condiciones
emanan los denominados problemas escolares. En este
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trabajo se consideraran a los problemas escolares como
acciones desequilibradas o de no adaptacidn, entre lo
que el nifio sabe, hace (se abstiene) y puede hacer y lo
que indica la norma. Son en s{ mismos apartamientos*
de normas culturales, sociales e institucionales en un
complejo entramado de factores e interacciones con
otras personas.

Estos factores e interacciones se configuran® en un
particular entretejido que desarrollan las personas con el
cual favorecen ciertos procesos (Litwin, 1997). Los com-
ponentes son aquellos factores que influyen, participan
o colaboran produciendo efectos (Ander Egg, 2006) en
una configuracién. Por ejemplo, la visiéon parental es
aquella que configura un horizonte de expectativas, una
biografia anticipada de futuro (Levin y Banderas, 2001).

En los modos de concebir la crianza como hecho
social, subyacen las ldgicas (Sirvent, 1998) que se ma-
nifiestan en las relaciones implicitas del accionar de los
integrantes de las familias. Por ejemplo, se espera que
las PC de guia u orientacion transformen el devenir de
las acciones, del mismo modo que las de libre albedrio
fortalezcan el accionar intuitivo o ya practicado de sus
miembros.

En este marco, el objetivo de este trabajo fue explorar
las légicas bajo las cuales se entramaban los factores
intervinientes en la configuracion de las PC.

¢ Tomado del concepto de trastorno de aprendizaje de Elchiri (1987).
°  Tomado del concepto sobre configuraciones didacticas de Litwin
(1997).
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Decisiones metodolégicas

Para ello, se analizaron las 45 entrevistas en pro-
fundidad desgrabadas textualmente con el Método
Comparativo Constante de la Teoria Fundamentada de
los Datos (Straus y Corbin, 1990; Vasilachis de Gialdino,
2007). Las caracteristicas de los casos respondieron a un
muestreo tedrico de estudios previos (familias con hijos
que manifestaban tener y no tener problemas escolares).
Los casos respondieron a un muestreo no probabilistico
intencional.

La poblacidon estuvo constituida por madres cuyas
edades oscilaban entre los 34 y 46 afios, tenian entre tres
y cinco hijos cada una (de 2 a 17 anos). Ellas vivian junto
a sus ninos en residencias propias y se desempenaban
como empleadas en servicio doméstico, comercio, do-
cencia y amas de casa. Los progenitores alcanzaron el
nivel primario, en general incompleto y como maximo
los primeros anos del secundario a excepcién de tres
madres docentes.

Las madres con estudios obligatorios incompletos
tuvieron los primeros hijos entre los 15y los 19 afnos
mientras que las docentes los concibieron entre los 29y
32 anos. En conjunto, tenian parejas estables (no siempre
el padre de sus hijos) con nivel educativo primario, que
trabajaban en changas, albaiileria, comercio y transporte.

Hallazgos
Entre los hallazgos referidos a las madres se des-

taco que aquellas que no completaron su escolaridad
mencionaron principalmente dos expectativas sobre si
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mismas. Una era que les hubiese gustado “por ahi tener
una carrera’, y la segunda que ellas querian ser madres
(tener hijos). De ambas expectativas, aunque cumplieron
conlasegunda, la escolaridad era socialmente aceptable
“la escuela es buena’; “importantisima’; y que les permite
alas personas “ser alguien” Ademds, ellas manifestaron
un interés por la escuela similar para todos sus hijos “les
digo que estudien’, “siempre les hablo” Aunque uno solo
de cada familia cumplia tal expectativa aun atravesando
ciertas dificultades. La PC se configura como consejo.
Se observa que aunque se valora la escolaridad, no se
constituye en una préctica de guia que busque transfor-
mar al otro. Sélo una expresién de deseo.

Por su parte, las madres que completaron el secun-
dario, magisterio (una bibliotecaria) mencionaron haber
carecido de apoyo parental e inclusive manifestaron
desinterés de sus progenitores por su propia escolaridad.
Estolasllevo a lograr sus objetivos a fuerza de voluntad y
autoimposicion “queria superarme’, “yo hacia todo sola”.

En lineas generales, las PC guardaban similitud para
todos sus hijos, en relacion a algunas caracteristicas
personales y ciertos &mbitos. Sin embargo, atribuyeron
caracteristicas particulares a los hijos con problemas
escolares, manifestando que solian ser “carismaticos’,
“pegotes” o que “zafa”® y “se sale con la suya” Los pro-
blemas de estos nifios se presentaban en el hogar y fue-
ron percibidos por sus progenitoras: “no le gusta que lo

” «

marquen’; “es un le6n enjaulado” (en el auto), “pelean’,

” u n7u

“no hacen’; “le digo pero no lo hace’; “es haragén’)” “vos te

6 En el mismo sentido salirse con la suya.

7 Estas etiquetas se estudiaron en la investigacién anterior. El riesgo
consiste en que no se perciben matices y dificultan percibir la po-
sibilidad de cambiar.
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moviste... gird tres o cuatro veces alrededor de la mesa, se
va a mirar la mosca que pasd”. Pero en el ambito escolar
se puso en evidenciay surgieron problemas especificos:

LN Al ” i«

“siempre le costd’, “tiene una letra horrible’, “nunca pudo
cambiar’, “no le queda’; por ello indicaron que tanto
ellas como las maestras debian desplegar estrategias
de apoyo constante e individualizado.

De alguna forma, las PC se configuraban de modo
que eran los ninos los que estaban imponiendo su ac-
cionar y nada se podia hacer al respecto debido a que
los problemas escolares eran especificos y permanentes,
pero tampoco se esperaba otra cosa de ellos: “enseguida

” u. ” u. ” i«

abandona’, “no le importa’, “no le afecta’; “no tiene volun-
tad’, “se enoja’, “se angustia’, “zafa’; “se sale con la suya”.

También expresaron que no les era estimulante ni
el propio ejemplo maternal, ni el de sus hermanos para
orientarlos a asumir desafios o responsabilidades: “le
hablo y le doy el ejemplo del hermano pero igual no
quiere’; “le digo mird cémo yo trabajo, estudia, estudid”
Estas PC no alcanzaban a producir un cambio y tampo-
co se esperaba eso de ellas. No llegaban a configurarse
como guia, sino como consejo (orientacién verbal) en
tanto preocupacién maternal: “le digo lo que tiene que
hacer, que no se tiene que distraer, que tiene que prestar
atencién’, “ no tiene que perder las cosas de las escuela’,
“le hablo y le hablo’, “le doy todo con tal que se porte
bien en la escuela” Estas manifestaciones incluyen a los
docentes: “hablo con la seno’, “converso con la maestra
porque ella se pone nerviosa’, “la sefio lo tiene entre 0jo”.

Manifestaron ademads que los hijos sin problemas
escolares solian enfrentarse a situaciones similares a las
de sus hermanos, pero que el modo de afrontarlas era

” «

distinto: “pilas, pilas, pilas’, “voluntad’, “constancia”. En
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este sentido, reconocieron que no siempre les va bien
en todas las materias pero que igual les gusta ir a la
escuela, que son algo timidos pero capaces de afrontar
a maestras “gritonas” e inclusive las ayudan a poner
limites a sus hermanos: “los marcan”.

En coincidencia con las experiencias de las madres
con escolaridad completa, estos nifios “siempre hacen
todo solos’, “nunca me trae problemas, no sé ni cudndo
estudia’; “los otros dias no entendia cémo resolver mate-
matica, pero se puso sola ylo sacd” Laldgica subyacente
indicaba PC de albedrio debido a que los ninos por si
solos son los que regulan su accionar.

Lo interesante es que, precisamente a partir de lo
que perciben padres e hijos en relacion al ambito esco-
lar, se configuran visiones de futuro divergentes. Estas
conforman horizontes de expectativas que diferencian
a unos hijos de otros. En los casos de los nifios con pro-
blemas escolares, las madres no los imaginan en una
carrera, manifiestan que sus hijos “no hablan de seguir
estudiando’, que prefieren tener su “dinero para salir”
(los que trabajaban) y los ven “definiéndose” y “juntados
con una pareja” en el futuro.

Por el contrario, las expectativas de padres y herma-
nos con respecto a los nifios que no se amedrentaban
ante los problemas escolares o que les iba bien en la
escuela, eran especificas, indicando claramente lo que
harian porque en ese momento los ven comprometidos
con lo que les gusta: “estd todo el dia con los animales,
seguro serd veterinaria’, “es la chef de la casa, la encar-
gada de la cocina” Inclusive imaginan futuros concretos:
“lo veo terminando® Arquitectura en La Plata’; “la veo

8 El hijo estaba en el secundario atn.
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actuando y cantando” (aun cuando refiere a su hija
como muy timida).

Los hijos e hijas mayores de 15 afios en su mayoria
trabajaban. Casi la mitad habia abandonado la escuela
en los primeros afios del secundario al momento de
las entrevistas. Las madres manifestaron que estos hi-
jos sostenian la continuidad laboral en tareas como el
cuidado de personas, albanileria, limpieza, sin que ellas
intervengan. Esta cuestién generaba un contraste con la
falta de continuidad escolar o la certeza de los problemas
escolares como estados, llegando inclusive al abandono.
Se observa que las PC de albedrio se tornan funcionales
para cuestiones relacionadas con las tareas del hogar o
con la continuidad laboral, pero resultan inoperantes
en lo relacionado con la continuidad escolar. De algin
modo, lalégica que subyacia alas PC indicaba jerarqui-
zaciones divergentes segin el &mbito.

Con respecto a las edades, se registraron también
diferencias en la configuracion de las PC entre los hijos
pequenos y adolescentes con respecto a las responsa-
bilidades dentro del hogar. Se registré que a los nifios
menores de 10 afios no se les asignaban responsabilida-
des. No se recolectaron verbalizaciones que indicasen
una asignacion progresiva de tareas, excepto cuando
refirieron a que los hijos las habian asumido por propia
voluntad. La légica subyacente indica PC de albedrio
debido a que los ninos por si solos son los que deciden
sobre su accionar.

Por el contrario, cuando los nifios “estdn grande-
citos” las madres indicaron que ellos desempefiaban
ciertas tareas como limpieza del hogar, cuidado y tras-
lado de hermanos. Estas habian sido asumidas por los
hermanos mayores y particularmente los adolescentes al
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momento de las entrevistas. Para estos nifos, las PC se
configuran como consejo (orientacién verbal) en tanto
preocupacion materna:® “vas al baile, cuidate”. Inclusive,
brindaban como ejemplo sus propias experiencias “vos
tenés todo acd, no te compliques, mirame a mi con cuatro
hijos” Ademas, las madres declararon que cuanto mds
permisivas se mostraban, menor resistencia obtenian de
sus hijos y mejores respuestas: “soy un poco permisiva
(...) en realidad cuanto menos resistencia les pongo,
son mas ddciles” Inclusive ante excesos de alguno de
sus hijos mayores (como incumplimientos de horarios
y/o consumo de alcohol) valoraron que los hermanos
no implicados intercediesen, facilitando para que ellas
“aflojaran’”.

Sin embargo, en cuanto a cuestiones relacionadas
con la higiene, o los limites, se observaron de PC pau-
tadas configuradas como imposicién, castigo: “soy muy

” u

estricta, protectora’, “si yo no los baiio, es como que ellos

” «

no se bafaron bien, las unias les quedan sucias’, “si sale
sin permiso lo pongo en penitencia’, “no ver television
o no salir”

Finalmente, con respecto a los primogénitos en las
madres que experimentaron embarazo precoz (meno-
res) sus hijos constituyeron una fuente manifiesta de
seguridad, privilegidndose la compania de estos bebés
en medio de tensiones familiares: “como que me sentia
mas protegida con ella, me sentia mas acompanada”
De hecho ese primer nino fue uno de los motivos por el
cual abandonaron la escuelay orientaron sus esfuerzos

®  Excepto en un caso: “no me obedecen asi en un horario y si no
vienen, en un horario, mafana no sale (...) Y si se me escapan,
bueno, entonces bueno, si (...) te me escapds vas a estar toda la
tarde encerrado en tu habitacién”.
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laborales, e inclusive se independizaron, més adelante,
de sus familias de origen: “yo vivia para ella, trabajaba
para ella, la llevaba a la escuela, la iba a buscar y todo”.
Algunos de estos hijos cumplian un rol de apoyo en lo
doméstico, econémico y emocional.

Reflexiones

En estudios previos se habian hallado componentes
que configuraban las précticas. En este trabajo se con-
cluye que las PC se configuran bajo una légica dindmica
inseparable de las experiencias de interaccion entre las
madres y cada uno de sus hijos. Entre los componentes
que influyen en esta configuracién se encuentran los
ambitos en que se proyectan las PC, la edad de los hijosy
la visién que tienen los padres sobre cada hijo y su futuro
asociado a la problemética escolar. Una de las légicas
que nuclealas PC es la jerarquizacién de competencias
relevantes de ciertos aspectos socio-culturales, como
las tareas domeésticas o el trabajo por encima de otros
como los escolares.

Como el lector habrd notado, la gestion de las tareas
del hogar se encuentra bajo laresponsabilidad materna
junto a sus hijos mayores. Las escasas verbalizaciones
conrelacion alos padres varones, permitieron suponer
que estos se configuran en una funcién complementaria
o0 “rueda de auxilio”'’limitandose a colaborar y/o proveer
ingresos econdmicos, en general de caracter esporadico.

10 Cédigo in vivo.
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Puede afirmarse, entonces, que el eje de las PC
acorde al andlisis de estas entrevistas se configura prin-
cipalmente entre madres e hijos.

Se conjeturd que una de las 16gicas subyacentes a las
PC indicaba que las précticas escolares no gozaban de la
misma jerarquizacién que las domésticasy laborales. Esto
resultaba muy importante en tanto se conectaba con otra
légica relacionada a las competencias:'' no dudaban de
que los hijos podian desempenar perfectamente tareas y
responsabilidades domésticas y laborales, pero no existia
tal seguridad con respecto alas escolares. De hecho, s6lo en
el caso en que los nifos tuviesen una disposicién personal
hacia este &mbito o un afdn de superacion, no se esperaba
que pudiesen afrontar los desafios que éste proponia.

Debido a que muchas madres habian abandonado
la escolaridad y que las tres que afrontaron con éxito

1 Competencia social: “habilidad para enfrentar las demandas de una
situacion de manera adecuada”. Pichardo Martinez et al. (2009).
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estas experiencias lo hicieron sin apoyo parental y de-
pendiendo de sus esfuerzos individuales, se considerd
la posibilidad de la carencia de herramientas o descono-
cimiento del modo de implementarlas con sus hijos con
problemas escolares. Pero también era posible considerar
que loslogros familiares no requirieron escolaridad. Era
légico suponer que se espere que los nifios con problemas
escolares siguiesen estos caminos que los condujeron a
cumplir sus expectativas de maternidad e independen-
cia de sus familias de origen. De hecho, esta logica se
refuerza en las entrevistas, al enunciarse el orgullo por la
continuidad y cumplimiento en el desemperio laboral de
los nifios mayores (en ocupaciones similares a los de sus
progenitores), la expectativa de pareja precoz, el cuidado
de hermanos y el cumplimiento de labores domésticas,
tal como ellas lo habian hecho en las mismas edades.

De este modo, la escuela se configuraba como objeto
deseable, como expectativa social abstracta, perono enla
realidad. Terminar la escolaridad implicaba superponer
o jerarquizar otras responsabilidades, postergar deseos,
sin expectativas concretas de otras opciones laborales,
académicas o socio-culturales. Unicamente en los ca-
sos de los hijos que manifestaron disposicion hacia la
escuela se configurd este horizonte posible.

Discusion

Puede afirmarse que, a diferencia de otros anteceden-
tes cientificos, las PC se configuran de modos distintos
en los hijos mayores respecto alos mas pequenos, segin
el &mbitoy, en particular, en el escolar segun el afronta-
miento de los nifios ante los desafios que éste propone.
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Los problemas que se perciben en el 4mbito esco-
lar no se asumen como tales en el doméstico o laboral,
donde no se duda de las competencias de los nifios. Esto
puede asociarse a expectativas de futuro centradas en
las propias experiencias maternales.

Ha de tenerse en cuenta el tipo de trabajo que las
madres de estos nifios enunciaron que desempefan:
albaiileria, cuidado de personas y limpieza de casas.
Esto implica que las PC se configuran estratégicamente
segun el ambito de influencia y en estrecha relacion
con las caracteristicas que los integrantes de la familia
despliegan. Es posible que estos aspectos dificulten la
adaptacion al &mbito escolar.

En consecuencia, se propone a profesionalesy orga-
nismos relacionados con la crianza brindar a los padres
e hijos experiencias que les permitan la rejerarquizaciéon
de competencias y &mbitos, generar visiones de futuro
alternativas, asi como fortalecer en la reflexién-accion
que les ayude a generar una construccién conjunta de PC
alternativas, que les ofrezca un andamiaje'? adaptativo
amigable que les permita captar e interactuar con las
oportunidades que les brinda el entorno.
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CAPITULO8
AUTOCONCEPTOY PERCEPCION DE PAUTAS
PARENTALES DE CRIANZA EN NINOS ESCOLARES

Clerici, Gonzalo';
Garcia, Maria Julia®
2014

En el marco del proyecto UBACyT P003 “Las prac-
ticas parentales de crianza desde la perspectiva de los
ninos” se llev) adelante una investigacion acerca de las
posibles relaciones entre la percepcién de pautas de
crianza en ninos y ninas de edad escolar, y el autocon-
cepto, como registro subjetivo de si mismo. El presente
trabajo abordard aspectos generales de esta investiga-
cidn, tales como el marco teérico, el marco metodoldgico,
y algunos resultados del estudio realizado.

Marco teorico

Autoconcepto

Entendemos por autoconcepto el registro subjetivo
de lo que uno percibe y valora de si. Ha sido considera-
do desde multiples enfoques a lo largo del tiempo. Las
primeras referencias se encuentran en la obra de James
(1890), quien plante6 un modelo multidimensional del
self. A su criterio, este se encontraba constituido por
un self material (compuesto por el propio cuerpo y las

! Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia.

2 Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia.
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posesiones materiales de cada quien), un self social
(donde se expresan las caracteristicas reconocidas por
los otros) y un self espiritual (referido a los pensamien-
tos, disposiciones personales, juicios morales). A su vez,
estas dimensiones estaban organizadas jerdrquicamente
siendo el selfespiritual el méds importante, al considerarlo
el nicleo interno. A comienzos del siglo XX, Mead (1934)
y otros autores interaccionistas simbdlicos enfatizaron
las interacciones sociales como aspectos fundamentales
parala comprension del self. En este marco, y desde una
perspectiva evolutiva, se subrayd el valor de los vincu-
los con los otros significativos, especialmente durante
la nifiez. El si mismo fue entendido como aquello que
imaginamos que los otros piensan sobre nosotros. Ya
entrada la primera mitad del siglo XX, en el marco del
conductismo, se desestimo el valor del constructo al
considerar inviable su medicién objetiva. Serd recién
luego de la revolucién cognitiva de mediados del siglo
pasado cuando se lo deja de asumir de manera global,
para enfatizar sus diferentes funciones, renovando asi
el interés por el constructo. En esta linea se encuentran
planteos tales como los de Cicchetti (1990), quien sostie-
ne que entre las funciones de los modelos operativos del
self estan las de organizar la conducta, la atencién y la
memoria, todas al servicio de la interaccion social. Desde
otra perspectiva teérica, Bandura (1990), con el concepto
de autoeficacia enfatizd la agencialidad y las expectativas
de éxito para la comprension del funcionamiento de
las personas para obtener logros. Por su parte, Leary y
Downs (1995) postularon que una de las funciones de la
valoracion del si mismo es la de modular la interaccién
social en el sentido de favorecer la integracién, puesto
que las conductas que aumentan esta valoracion tienden
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a disminuir la probabilidad de rechazo social. En afios
mas recientes, diversos autores (Marsh, 1986; Marsh
y Hattie, 1996; Harter, 1985; Shavelson y Marsh, 1986)
profundizaron la perspectiva que contempla al cons-
tructo como fenémeno multidimensional, al sostener
la existencia de dominios relativamente independientes
unos de otros que se desarrollan a lo largo de la vida.
Estos dominios constituyen el llamado autoconcepto
global. Esta ultima perspectiva es la considerada mas
fecunda en la actualidad, diferenciando percepciones
parciales del self, tales como el autoconcepto académico,
el social, el fisico, etcétera.

Ahora bien, m4as all4d del modo en que se define al
autoconcepto, son muchos los desarrollos teéricos que
estudian su proceso evolutivo. Thompson (1998) consi-
derala existencia de modos pre-representacionales de la
autoconciencia. Entre los que incluye los perceptuales,
los afectivos, y los referidos al si mismo como agente
de la accion. En coincidencia con esta posicion, auto-
res como Stern (1991) o Trevarthen (1979) enfatizan la
emergencia de procesos intersubjetivos que aportan un
registro social, durante el segundo semestre de vida, al self
en constitucién. Lewis y Brooks-Gunn (1979) sostienen
que a los 18 meses se verifica el autorreconocimiento
visual, como indicador de la constitucidn del si mismo.
Mabhler, Pine y Bergman (1975) consideran también
que es durante el segundo ano de vida cuando a partir
de la autonomia creciente se realiza el pasaje hacia la
autoconciencia. Segiin Thompson (1998) es a partir del
tercer ano de vida cuando en la construccion del auto-
concepto se integran elementos de la autoevaluacidn,
basados en la apropiacion por parte de los nifios de los
estandares parentales de conducta y de la internalizacion
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de las reacciones evaluativas de los adultos. Serd recién
en los anos escolares cuando el autoconcepto se am-
plie mediante la acumulacion de una gran variedad de
imagenes de si, y comience a configurar un conjunto de
percepciones sobre el si mismo relativamente estables
que enriquezcan el sentido de la identidad del nifo
(L'Ecuyer, 1985).

Pautas parentales de crianza

Lafamilia como institucién social cumple funciones
muy importantes referidas a la configuracion de la sub-
jetividad. Es un actor clave en el proceso de socializacion
y construccién subjetiva. Existen diversos modos de
nombrar los comportamientosy actitudes de los padres
en relacién con sus hijos, cuyos objetivos ultimos impli-
can el intento de modelar su conducta, en funcién de
la adaptacion social. Habitualmente se los llama pautas
de crianza o estilos parentales, o prdcticas parentales de
crianza. Todos de algin modo admiten la diferenciacién
entre los contenidos y las formas. Por contenidos enten-
demos valores, representaciones sociales, propias de un
contexto y un tiempo, y por las formas a los modos en
que estos contenidos son transmitidos. En este punto
se asumen dos dimensiones como constitutivas de las
practicas parentales de crianza: el apoyo y el control.
Por apoyo entendemos al afecto parental, que implica
la sensibilidad de los padres hacia los hijos, motivando
la autonomia, autoafirmacion y autorregulacion de estos
dltimos. Y por control, a la exigencia parental, que impli-
calas demandas parentalesy los esfuerzos disciplinarios.
El apoyo parental se lleva adelante mediante actitudes
y conductas referidas a recompensar, reconfortar, asis-
tir, compartir actividades y espacios de conversacion
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con los hijos, realizar evaluaciones positivas en cuanto
al desempeno, impulsando asi una mirada favorable
sobre si mismos alentando la autonomia. En relacién
al control, se deben diferenciar aspectos positivos y
negativos (Grolnick y Pomerantz, 2009). Entre los prime-
ros se encuentra el ordenar, regular, establecer limites,
intentar modificar conductualmente el funcionamiento
de los ninos mediante sanciones con penitencias o re-
moviendo privilegios. Entre los aspectos negativos del
control pueden mencionarse el gritar, criticar, amenazar,
insistir, castigar fisicamente o bien el ignorar a los hijos
como demostracién de rechazo al mismo. Ahora bien, la
modalidad de interaccidn entre estas dos dimensiones
ha dado lugar a diversas tipologias de las dindmicas
familiares. Los desarrollos de Baumrind (1967; 1971)
han marcado un antes y un después en el estudio de las
précticas parentales de crianza. Su tipologia distingue
tres tipos: “autoritaria” (authoritarian), “con autoridad”
(authoritative), y “permisiva” (permissive). Por el tipo
“autoritario” se entiende una modalidad de crianza que
implica padres exigentesy directivos, pero poco sensibles
y empaticos con las necesidades de sus hijos. Estos pa-
dres brindan ambientes bien estructurados y altamente
reglados, utilizando técnicas disciplinarias coercitivas.
La exigencia y el control priman por sobre la expresion
del afecto. Por su parte, los padres “con autoridad” son
altamente exigentes y sensibles a la vez. Sus métodos
disciplinarios son de apoyo mas que punitivos, y se ca-
racterizan por ser altamente flexibles con las necesidades
de sus hijos. Finalmente, por “permisivo” se entiende a
padres més sensibles que exigentes. Son padres poco
coercitivos y severos, que permiten conductas de impor-
tante autonomia en los hijos, evitando la confrontacién.
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Son a su vez muy expresivos a nivel afectos. Maccoby y
Martin (1983) agregaron a la tipologia de Baumrind un
cuarto tipo de estilo parental caracterizado por la ne-
gligencia y la falta de compromiso. Este cuarto estilo es
mencionado como “negligente” en la literatura, donde
los niveles son bajos tanto en control como en apoyo o
afecto parental. La dindmica familiar presente en este
cuarto estilo implicaria altos valores de indiferencia
parental hacia sus hijos.

Pautas de crianza y autoconcepto

Son escasas y relativamente recientes las investiga-
ciones que indagan la relacién entre el autoconceptoy
las pautas de crianza. Y especificamente en cuanto a la
relacion entre el autoconcepto en nifios y la percepcién
por parte de ellos de las pautas de crianza de sus padres.
En la revision bibliogréfica se registran muy pocos es-
tudios, y salvo los trabajos en la Argentina de Richaud
de Minzi (2005; 2007), el resto pertenecen a otros con-
textos socioculturales. En la revision bibliografica en
lengua anglosajona se registran pocos estudios, y entre
ellos los mas citados son los de Gonzalez, Holbein y
Quilter (2002); Bean, Bush, McKenry y Wilson (2003);
Dornbusch, Ritter, Liederman, Roberts y Fraleigh (1987)
y Kernis, Brown y Brody (2001). Entre los mas destaca-
dos en lengua castellana y portuguesa se encuentran:
Alonso Garciay Roman Sanchez (2003; 2005); Martinez,
Musitu, Garciay Camino (2003); Musitu'y Garcia (2004);
Vigané Zanoti-Jeronymo y Pimenta Carvalho (2005); Cia
y Barham (2005); Weber, Brandenburg, y Viezzer (2003);
y Weber, Stasiack y Branderburg (2003).

Es interesante destacar que mas alld del contexto so-
ciocultural donde hayan sido realizados los estudios, en
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todos se sostiene la existencia de relaciones significativas
entre ambos constructos. En particular, estudios simila-
res aunque no enfocados exclusivamente en poblacién
infantil, realizados en Medio Oriente arrojan resultados
similares a los hallados en el mundo occidental. Por
ejemplo, en Irdn, Zakeria y Karimpour (2011) plantean
que en una muestra de adolescentes los aspectos de
las practicas parentales tales como la aceptacion y el
garantizar la autonomia psicoldgica pueden ser pen-
sados como predictores de una autoestima positiva.
Zabihi Hesari y Hejazi (2011), en el mismo pais, en un
estudio con 300 estudiantes universitarios, sostienen que
los estilos parentales que pueden mencionarse como
“con autoridad” correlacionan positivamente con una
autoestima alta y con bajos niveles de agresividad. Por
su lado, Ajilchi, Rezaei Kargarb y Kalantar Ghoreishi
(2013) encontraron en una muestra de 250 nifos y ni-
fias iranies de promedio 10 aflos de edad, asociacio-
nes estadisticamente significativas entre la autoestima
positiva y el estilo de crianza “con autoridad” Por su
parte, en India, Deshpande y Chhabriya (2013), en una
investigacion llevada adelante con adolescentes, se
considera que la existencia de relaciones positivas con
sus padres reduce las probabilidades de conductas de
riesgo en la adolescencia. A su vez, Zimbabwe Maziti
(2014) sostiene la existencia de una correlacién positiva
entre el estilo parental “con autoridad” y la autoestima
en una muestra de 98 estudiantes secundarios, y una
correlacién negativa entre el estilo “autoritario” y la
autoestima. Por su parte, en estudios realizados con
muestras anglosajonas, Bean, Bush, McKenry y Wilson
(2003), Gonzélez, Holbein y Quilter (2002) y Dornbusch,
Liederman, Roberts y Fraleigh (1987) arrojaron que el
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estilo de crianza “con autoridad” correlaciona positiva-
mente con los valores mas altos de autoconcepto de los
hijos. En la misma linea, Kernis, Brown y Brody (2000)
han hallado en una investigacién realizada en Estados
Unidos con una muestra de més de 100 nifios de entre
11 y 12 afios, que los nifios que percibian a sus padres
como mas criticos y psicolégicamente mds controla-
dores presentaban niveles mas bajos e inestables de
autoconcepto. En la revision de la literatura en habla
portuguesa y castellana, en Brasil por ejemplo, Weber,
Brandenburg y Viezzer (2003) en un estudio realizado
con 280 ninos de entre 9 y 12 afios han encontrado que
el estilo parental “con autoridad” correlaciona positi-
vamente con niveles altos de optimismo en los ninos.
Por el contrario, el estilo de crianza “negligente” es el
que se asocia con los nifios que poseen los niveles mas
bajos de optimismo. Para estos autores, la ausencia de
optimismo se vincula con un humor depresivo, resigna-
cion, bajo rendimiento, etcétera. En otro articulo, Weber,
Stasiack y Branderburg (2003) exploraron las posibles
relaciones entre la autoestima y las pautas parentales
de crianza en una muestra de 100 preadolescentes de
13 anos en promedio. Alli afirman que la autoestima
se vincula con interacciones positivas entre padres e
hijos, dado que los sujetos que presentaron niveles mas
altos de autoestima correlacionaban positivamente con
interacciones positivas en su espacio familiar. A su vez,
Vigan6 Zanoti-Jeronymo y Pimenta Carvalho (2005), en
un estudio realizado con nifos brasilefios de entre 10y
12 afos, agrupados en dos subgrupos, uno compuesto
por hijos de padres sanos y otro grupo compuesto por
hijos de padres con antecedentes de alcoholismo, en-
contraron que los ninos del segundo grupo presentaban
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un autoconcepto mas negativo y rendimientos escolares
menores comparados con el otro grupo de nifios. Por
su lado, Cia y Barham (2005) han encontrado que la
mayor presencia de los padres en el hogar, y por lo tanto
mayor cantidad de tiempo de interaccién entre padres e
hijos, correlaciona positivamente con niveles mds altos
de autoconcepto académico en una muestra de ninos
brasilefios de entre 10 y 12 afios de edad. En Espaiia,
Alonso Garcia y Romén Sanchez (2003, 2005) trabajaron
con una muestra de 283 familias con hijos de entre 3y
5 anos. Alli hallaron que la percepcién por parte de los
ninos del estilo parental “equilibrado” (similar al estilo
“con autoridad” caracterizado por Baumrind (op. cit.),
que posee altos valores tanto en afecto como en con-
trol, se asocia con un mayor nivel de autoestima en los
ninos. Por el contrario, la percepcion de los nifios de ser
criados bajo el estilo parental “autoritario” se asocia con
los niveles mds bajos de autoestima, tal como sucede,
aunque en menor medida, con los niflos que perci-
ben un estilo familiar “permisivo”. Para estos autores el
estilo educativo familiar funciona como un predictor
del autoconcepto de los nifios. Sin embargo, Musitu
y Garcia (2004) y Martinez, Musitu, Garcia y Camino
(2003) han encontrado, en muestras espanolas como asi
también brasilefias, que el autoconcepto (ya no en nifos
sino en adolescentes, que perciben el estilo parental de
sus padres como “permisivo”) llamado por los autores
“indulgente” (es decir, con bajos valores de coerciéon y
altos valores de afecto) posee valores iguales o incluso
mayores que en aquellos adolescentes que perciben a
sus padres como “con autoridad” Este hallazgo contra-
dice lo expuesto por Alonso Garcia y Romdan Sanchez
(op. cit.). Richaud de Minzi (2005), en una muestra de
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1.010 nifios argentinos de entre 8 y 12 afos hallé que el
vinculo entre padres e hijos caracterizado por la acep-
tacién y el control normal facilita los afrontamientos
adaptativos ante situaciones estresantes en los nifos.
En cambio, las relaciones caracterizadas por el control
patoldgico y la baja aceptacién de los padres hacia sus
hijos, caracteristicas del estilo “autoritario” de crianza,
se relaciona con afrontamientos desadaptativos (tales
como la evitacion cognitiva, la inhibicién generalizada
y sentimientos de soledad en relacion a los pares). La
misma autora plantea que los métodos coercitivos pre-
sentes en la disciplina parental favorecerian la tendencia
al aislamiento social en los nifios.

Se expondrén en este trabajo los resultados hallados
al indagar las posibles relaciones entre el autoconcepto
global yla percepcion del apoyo y control de sus padres,
en una muestra de niflos y niflas pertenecientes a con-
textos urbanos en Argentina.

Metodologia

La muestra estuvo constituida por 105 nifios y nifias
de entre 7 y 12 anos de edad, pertenecientes a dos es-
cuelas: una de gestion publicay otra de gestion privada,
ambas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Los instrumentos utilizados fueron dos:

1. Para indagar el autoconcepto de los ninos y las
nifas se implementé la escala Piers-Harris Children’s
Self-concept Scale, Second Edition, realizada por Piers y
Herzberg (2002) en Estados Unidos. Esta cuenta con 60
items que se responden por “si” o por “no”. Evalta seis
subdimensiones del autoconcepto global: conducta,
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estatus intelectual y escolar, apariencia y atributos fi-
sicos, ansiedad, popularidad, felicidad y satisfaccion.
Los puntajes en estas seis subdimensiones brindan un
puntaje total que permite definir la valoraciéon del nifio
hacia si mismo de modo global.

2. Paraindagar la percepcion de las pautas parenta-
les de crianza por parte de los nifios y nifias se utiliz la
adaptacion castellana del PEPPE (Practiques Educatives
Parentales Percues par I’ Enfant) de Fortin, Cyr y Chénier
(1997), version francesa del PPI (Parental Perception
Inventory) de Hazzard, Christensen y Margolin de 1983,
que se empled en el proyecto UBACyT P003. Esta consiste
en 18 items, 9 positivos y 9 negativos. Los positivos se
refieren a comportamientos parentales de apoyo parental
y los negativos, en cambio, a diversos modos de control
(tanto positivos como negativos). Para cada item el nifio
debe evaluar la frecuencia de la conducta parental en
cuestidn, en base a una escala Likert de 5 puntos (0:
nunca; 4: siempre).

Resultados

La correlacién entre el apoyo y el control parental
percibido por los nifios, tanto por parte de la madre
como por parte del padre, resulta ser estadisticamente
muy significativa. Asimismo, estas dimensiones también
correlacionan significativamente con el autoconcepto
global.

Més especificamente, cuanto més apoyo perciben los
ninos por parte de la madre como por parte del padre,
mayor es el puntaje de su autoconcepto global (r = .38
y 1 =.44, y P<0.001, respectivamente).
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Inversamente, respecto al control que los nifios
perciben por parte de la madre y por parte del padre
se observan correlaciones significativas pero negativas
(r=-.43 yr = -.46, y P<0.001, respectivamente); por lo
cual puede afirmarse que cuanto mayor es la percepcién
de control parental de los nifilos, menor es el puntaje
obtenido en el autoconcepto global.

Finalmente, resulta interesante destacar que en esta
muestra, tanto el apoyo como el control percibidos pre-
sentan correlaciones positivas muy significativas entre
ambos padres: apoyo del padre y apoyo de la madre
(r = .66 y P<0.001); y control del padre y control de la
madre (r = .73 y P<0.001). Es decir, que cuanto mayor
es el apoyo que el nifio percibe por parte de uno de sus
padres, también lo es por parte del otro, y viceversa.
Ocurre lo mismo con el control percibido.

En cambio, el apoyo y el control correlacionan de
manera inversa y significativa tanto respecto al mismo
progenitor (control y apoyo de la madre r = -.43, control
y apoyo del padre r = -.39, P<0.001) como en relacién al
otro progenitor (apoyo madre y control padre r = -.41y
apoyo padre y control madre r = -.42, P<0.001). Es decir,
en todos los casos el apoyo y el control son percibidos
por los nifos como dimensiones antagénicas de las
pautas de crianza parentales.

Conclusiones y discusion

Los resultados obtenidos parecerian indicar que
el apoyo percibido de ambos padres se relaciona con
niveles altos de autoconcepto global en los nifios. Tal
como se mencionod, otros estudios similares realizados en
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4ambitos hispanoamericanos muestran tendencias simi-
lares (Alonso Garciay Roman Sanchez 2003, 2005; Musitu
y Garcia, 2004; Martinez, Musitu, Garcia y Camino, 2003).
Contrariamente, la percepcién por parte de los nifios
de niveles altos de control parental se vincularia con
un autoconcepto mas bajo. Esto coincide también con
lo hallado por Kernis, Brown y Brody (2000) con una
muestra anglosajona, asi como lo hallado por Alonso
Garcia y Romén Sanchez (2003, 2005) en Espana.

Los niflos del presente estudio tienden a percibir
a sus padres como funcionando en el mismo sentido,
o sea, percibiéndolos como coherentes entre si en la
crianza. Ocurre lo mismo con el control percibido. Y
no sélo eso, sino que a su vez, las dimensiones de la
crianza parental son percibidas de modo inversamente
proporcional, es decir, los nifios de la muestra sienten
que a mayor apoyo hay menor control y a menor apoyo,
mayor control, cuestiéon que abarca a ambos padres.

Finalmente, excede el &mbito de esta publicacion
analizar por qué el apoyo parental se relaciona mas
positivamente con niveles altos del autoconcepto in-
fantil que el control parental. Sin embargo, puede hi-
potetizarse, tomando los aportes de la teoria del apego,
particularmente el concepto de modelos operativos
internos (Bowlby, 1969, 1973, 1980) donde caracteristicas
relevantes de la configuracion subjetiva se desarrollan
en funcion del registro de las experiencias vividas con
los padres o figuras significativas.

A modo de cierre, y considerando que el presente
estudio trabajo con una muestra de nifos y nifias urba-
nos de clase media y media baja, ambos pertenecientes
a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, y con vistas a
la generalizabilidad de los hallazgos, seria conveniente
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para futuros estudios ampliar la investigacion a otros
medios urbanos, u otros niveles socioeconémicos, in-
cluso a nuevas configuraciones familiares, tales como
las familias ensambladas, uniparentales, homoparenta-
les, etcétera (Roudinesco, 2004), algunas de las cuales
se hallan sujetas actualmente a reflexiones y debates
en diversos niveles. El objetivo de obtener resultados
generalizables apunta a establecer como ayudar a los
padres y cuidadores para reflexionar sobre sus practi-
cas de crianza, con vistas a promover un autoconcepto
positivo en los nifos y las nifas.
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Se presenta en este capitulo la investigacion
“Representacion Infanciay Produccion de Subjetividades
en la Ninez: Estudio Descriptivo Interpretativo de la
Gramatica de las Relaciones Adulto-Nino’? la cual po-
see un doble propdsito. Por un lado, se busca mostrar el
problema, las preguntas centrales y la metodologia de un
proyecto de investigacion en curso. Por el otro, se intenta
transmitir la continuidad en el trabajo de andlisis de las
categorias entre distintos proyectos de investigacion.

El presente trabajo? se origina y reconoce como an-
tecedente a un Programa de Investigacidon desarrollado
por mas de dos décadas en el marco la catedra* en la
que trabajamos. Esta linea de indagacion ha estudiado
las posibles variaciones de la Subjetividad Infancia, que
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se expresan en las diversas narrativas sobrey parala ni-
fiez que circulan en nuestro medio. En el marco de estas
indagaciones, la nocidn Subjetividad Infancia designa
“..una representacion, construida imaginariamente a
modo de narrativa sobre la nifiez, atravesada por un
sistema social de multiples referencias significativas”
(Santos, Fornari, Saragossi, Pizzo, Clerici, Krauth, 2007:
45). En el mencionado programa, la representacién in-
fancia (Fornari, 2003) es concebida como vehiculo de
significaciones socialmente compartidas que, en tanto
tales, intervienen en los procesos de identificacion y
atraviesan la singularidad del sujeto infantil durante el
proceso de subjetivacién.

Se plantea en primer término la estrecha vincula-
cién entre las representaciones acerca de la infancia
de cada época y cultura, y los modos que adoptan las
relaciones entre adultos y niflos/as. A continuacion, se
presentan los objetivos de la investigacion en curso, los
ejes del contexto conceptual y la nocién de “gramatica
delarelacion adulto-nifio’, como categoria operacional.
Finalmente, se caracteriza el diseno del proyecto y se
resefian los aspectos centrales de la investigacion.

Representaciones acerca de la Infancia
y relaciones intergeneracionales:
problema de investigacion

Enla ejecucion del proyecto que sirve como antece-
dente inmediato se indagaron, a nivel exploratorio, las
caracteristicas del proceso de recepcion y apropiacidn,
por parte de los nifio/as, de algunos contenidos sobre la
infancia que circulan en el espacio socio-simbélico. Esa
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investigacion se centrd en dos variables, seleccionadas
entre las trabajadas en investigaciones ya realizadas en
el marco del programa: las representaciones que tienen
los ninos del vinculo con los adultos y el tratamiento de
las situaciones que caracterizan como conflictivas. La ex-
ploracién de dichas variables en el proyecto antecedente
nos llevé a formular hipdtesis con mayor precision para
orientar el estudio en curso y proponer la investigacion
de las caracteristicas de la relacion adulto-nifio en un
nivel descriptivo.

En cada tiempo y cultura, las concepciones arque-
tipicas acerca de qué es ser nino/a plantean comple-
mentariamente qué es lo que se espera de la generacién
adulta. En la Modernidad, la fragilidad e indefension,
caracteristicas de las representaciones de la infancia,
requerian complementarse con el caracter protector de
las figuras adultas. Estos rasgos modelaban las relaciones
entre los adultos ylas nuevas generaciones y su dindmica
al interior de las dos instituciones de la Modernidad: la
Jamiliayla escuela. El adulto aparecia asi como garantia
del bienestar infantil y las relaciones entre generaciones
eran esencialmente asimétricas.

En las distintas sociedades y momentos histéricos
existieron prescripcionesy prohibiciones reguladoras de
las relaciones entre generaciones, formuladas en parte
explicitamente pero mayoritariamente operando a través
de conductas habituales significantes, aun sin la inten-
cién de serlo (Bourdieu, 2003). En cada contexto social,
los nifios adquieren en la practica un conocimiento de la
dinamica de las relaciones interpersonales con adultos
y con otros ninos, mucho mayor del que son capaces de
enunciar explicitamente.
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La investigadora Helen Haste (1990) ha acuiiado la
expresion gramdtica de las relaciones sociales para nom-
brar al conjunto de las reglas que muestran y prescriben
las explicaciones del mundo social. Desde su perspectiva,
que incluye nociones de la Psicologia del Desarrollo
y de la Psicologia Social, estas reglas constituyen un
modelo para organizar la experiencia y brindan al nifio
“un marco de referencia cultural compartido para darle
sentido al mundo” (Haste, 1990: 155). Inspirados en
estas formulaciones, adoptamos el término gramaditica
como categoria operacional (Souza Minayo, 2009). Es
decir, que en este proyecto se lo emplea como recurso
para describir las dimensiones del objeto de estudio.

Especificamente, la investigacion se propone identi-
ficar regularidadesy aspectos diferenciales de la grama-
tica de las relaciones adulto-nino, segin género, edad y
sector socio-econdmico cultural. Desde este enfoque, la
designacidon “gramaética de la relacién adulto-nifio” nom-
bra al conjunto de précticas entre nifios/as y adultos, asi
como de aquellos principios implicitos o explicitos para
describir, organizary regularla “relacion adulto-nino” en
su contexto sociocultural y, fundamentalmente, destaca
el papel de constructores activos de las nifias y los nifios.

La presente indagacion parte de postular que las
representaciones acerca de la infancia en cada sociedad
y momento histdrico-cultural producen efectos subje-
tivizantes en los sujetos infantiles. A la vez, sostenemos
que nifios y ninas son intérpretes activos de distintos
contenidos, valores y practicas sobre la infancia que
circulan en el espacio socio-simbdlico. Es decir, ellos
se apropian de contenidos, valores y précticas acerca
de la infancia y, simultdneamente, producen su propia
subjetividad.
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Objetivos especificos del
proyecto de investigacion

I. Identificar y describir caracteristicas centrales
de las relaciones entre las figuras adultas y los nifios
en producciones simbdlicas de nuestra cultura actual
dirigidas a los nifos.

II. Identificar y describir principios que organizan
y regulan las relaciones adulto-nifio en expresiones de
nifnos en nuestro contexto cultural actual.

III. Caracterizar la “gramatica” de las relaciones
adulto-nifo expresada en producciones de ninos en
nuestro contexto cultural actual e interpretarlaalaluz de
los aportes conceptuales de la Psicologia del desarrollo,
el Psicoandlisis, la Teoria Social y la Semiética.

Marco teorico

En este apartado mencionaremos los ejes cen-
trales para la construcciéon del contexto conceptual
(Mendizébal, 2006). Los historiadores de la infancia
nos ensenan que las representaciones acerca de la ninez
no son inmutables; los notables cambios sufridos por
estas representaciones a través del tiempo han llevado
a plantear la cuestion en términos de la “desaparicion”
o “el fin” de la infancia, tal como se la concebia en la
Modernidad (Postman, 1994; Corea, Lewkowicz, 1999).
También se ha planteado a la infancia ya no como una
etapa de la vida, sino como una disposicién subjetiva
(Corea, Lewkowicz, 2004). Por otra parte, fenémenos
de época como la expansién de los medios de comuni-
cacion social y la creciente presencia de tecnologias en
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la vida cotidiana, se plasman en las designaciones de
estos nuevos modos de ser nifio: el “video-nino” (Sartori,
1998), el “nifio-consumidor’, “el nino-usuario” (Corea,
Lewkowicz, 2004; Bustelo, 2009).

En el marco de esta indagacién, sostenemos que
estas representaciones de la infancia delimitan la posi-
cion de cada generacion y configuran las practicas entre
adultos y ninos, es decir, tienen efectos performativos.
Especificamente respecto a este punto, Ferran Casas
(2006) se refiere a las representaciones sociales sobre
la infancia, como un aporte para comprender las rela-
ciones e interacciones sociales que en cada sociedad se
establecen con el subconjunto de poblacién que deno-
minamos infancia.

Por ultimo, como modo de resaltar la interdependen-
cia entre las representaciones de infancia y los procesos
sociales, planteamos que la perspectiva de la ciudadania
sustentada por la Convencion de los Derechos del Nifio
(CDN) contribuye a visibilizar nuevas dimensiones en
el estudio de las relaciones entre adultos y nifios/as.
Considerar a nifias y nifios como sujetos activos de de-
rechos, ciudadanos capaces de expresar sus opiniones
y tomar decisiones sobre las cuestiones que los afectan,
permite suponer nuevas configuraciones en los inter-
cambios entre generaciones y en los distintos &mbitos
donde se producen.

La CDN pone en cuestién la visién de la infancia sélo
como periodo preparatorio para el futuro y, por ende,
la naturaleza de sus intercambios con los adultos. Esta
perspectiva requiere entonces revisar el fundamento de
la asimetria en las relaciones adultos-ninas/os ya que
se deja atrds la idea de la nifez como una etapa en la
que se carece de las capacidades para discernir. Interesa
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particularmente conocer la perspectiva infantil sobre
el reconocimiento y ejercicio de sus derechos, en sus
relaciones con los adultos.

Por otra parte, a partir de una revisiéon de publi-
caciones argentinas y extranjeras de los dltimos diez
anos (Pizzo, Chardon, Krauth, Grippo, Biotti, Kalejman,
Gdmez, 2012), distinguimos tres posibles enfoques en
el estudio de larelacion adulto-nifio: 1. Aquellos focali-
zados en las relaciones entre padres e hijos, abordadas
desde el estudio de las relaciones paterno-filiales en los
sujetos adultos. 2. Otro camino consiste en solicitar a
sujetos jovenes una reconstruccién de sus relaciones con
los adultos durante su nifiez. 3. La tercera modalidad se
centra en la exploracion de las relaciones entre nifios y
ninas con los adultos, pero desde la perspectiva infantil.
En este ultimo enfoque se encuadra nuestro modo de
acercamiento, es decir, nifios y nifias son los sujetos de
investigacion; los entrevistamos y recuperamos sus vo-
ces para caracterizar la relacion entre adultos-ninos/as.

Aspectos metodoldgicos

Este proyecto se inscribe en la tradiciéon de la investi-
gacion cualitativa, con un disefio de tipo descriptivo-inter-
pretativo (Ynoub, 2007), de muestra pequeiia, transversal.

Los instrumentos de produccién de datos son la
entrevista semidirigida y la observacién de episodios
grupales de discusion. Se trabaja con dos dispositivos
de indagacion:

a) Andlisis, proyeccion e interpretacion de series
televisivas: se trata de un dispositivo disefiado, puesto a
pruebayempleado en investigaciones anteriores (Santos,
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Saragossi, 2004; Santos, Pizzo, 2005). La selecciéon de dos
series televisivas destinadas a nifios se hizo con el fin de
ofrecer alternativas de modelos de relacién “adulto-nifio”
diversos, como forma de propiciar el trabajo en ese eje.
Luego se realiza una entrevista semidirigida individual a
cadanifio, destinada a indagar la interpretacion que los
sujetos elaboran de la relacion adulto-nifio en la trama
de las series proyectadas. Finalizada la administracion
de entrevistas individuales, en cada grupo de cuatro ni-
nos se promueve la discusion sobre la serie proyectada,
centrada en rasgos de la relacién adulto-nifio, posiciones
segun el género de los personajes, propuesta de solu-
ciones alternativas al conflicto planteado en la serie.
b) Analisis, lectura e interpretacién del relato oral
de un cuento: se selecciona, analizay se realiza la adap-
tacion de un cuento destinado a nifios. En la escuela,
se relata el cuento a los grupos compuestos por nifios
y nifnas. Se trabaja luego con la misma secuencia del
procedimiento propuesto para las series televisivas.
En la tarea de campo nos proponemos entrevistar
un grupo de 32 nifios y nifias de 8 a 12 afios de edad, con
capacidad narrativa, escolarizados, de dos sectores socio-
econdmico-culturales diferentes: 16 nifilos/as de escuela
privada y 16 nifios/as de escuela publica, repartidos
equitativamente por edad y género. Las fuentes primarias
de obtencidén de datos seran los nifios entrevistados y las
fuentes secundarias, los capitulos de las series televisi-
vasy el cuento. Para el andlisis de los textos surgidos de
la desgrabacion de las entrevistas individuales y de las
sesiones de discusion grupal proponemos identificar ca-
tegorias emergentes mediante procedimientos inspirados
en la teoria fundamentada en los datos (Glaser, Strauss,
1967; Strauss, Corbin, 1990; Maxwell, 1996; Vasilachi).
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Los resultados: proceso de construccion
de la categoria relacion adulto-niino

La presentacion de resultados no responde al for-
mato tradicional de exposicién de datos surgidos de la
aplicacién de instrumentos en la tarea de campo. Como
uno de nuestros propdsitos es transmitir aspectos de
la continuidad del trabajo con categorias e instrumen-
tos de produccién de datos en sucesivos proyectos de
investigacion, presentamos aspectos centrales de este
proceso. Por lo expuesto, enunciaremos tres momentos
claves que pueden ayudar a comprender el proceso
de construccién de la categoria relacion adulto-nirio,
surgida en el marco de un programa de investigacién.’
En este trabajo sélo se trata de subrayar algunos puntos
de las sucesivas formulaciones de los proyectos para
mostrar distintos momentos en un proceso de investi-
gacion. Resulta necesario senalar que estas menciones
son insuficientes para dar cuenta del intenso y laborioso
trabajo de discusion de los equipos de investigacién y
del valor formativo del trabajo conjunto entre distintas
generaciones de investigadores.

A. En el marco del proyecto Subjetividad infancia y
practica social (Fornari, 2000)

Enlaindagacién dela representacion infancia se apli-
c6 una metodologia proveniente del Modelo de Andlisis
Tripartito de la Hermenéutica Profunda (Thompson,
1998). El andlisis tripartito supone tres campos objeto
de analisis:

Programa iniciado por las licenciadas Nora Fornariy Griselda San-
tos con la direccidn de los primeros proyectos en el ano 1998, en
el marco de la catedra Psicologia Evolutiva: Nifiez, de la entonces
carrera de Psicologia de la UBA.
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1. Andlisis socio-histdrico: analiza las condicionesy
contextos histéricos y sociales en los que surgen deter-
minados materiales que trasmiten las formas simbdlicas.

2. Analisis formal-discursivo: analiza los rasgos inter-
nos de los mensajes y las operaciones de transformacion
con una metodologia proveniente de la lingiiistica del
discurso.

3. Andlisis de la recepcion-apropiacion: por parte
de los ninos, de las formas simbdlicas dedicadas a ellos.

En este proyecto, el trabajo se centré en los dos
primeros campos propuestos por el Modelo de Andlisis
Tripartito de la Hermenéutica Profunda. Se indagaron
dimensiones de la representacion infancia plasmadas en
algunos productos de nuestro corpus (revistas y objetos/
juguetes de Barbies, Chicas Superpoderosas y Pokemon).
El andlisis discursivo posibilité seleccionar una serie
de variables como forma de penetrar en la representa-
cién que sobre la infancia circula en ese momento en
nuestra sociedad. Las variables desagregadas fueron:
enunciados verbales, actos de habla, temas y motivos,
contexto e imagen. De este proyecto se seleccionaron
dimensiones de la variable contexto (caracteristicas de
los contextos situacionales) y dos de las dimensiones de
la variable motivos y temas (la relacién adulto-nino y el
tratamiento o modos de resoluciéon de los conflictos) para
ser trabajados en profundidad en el proyecto siguiente
(Santos, Fornari, Saragossi, Pizzo, Clerici, Krauth, 2007).

B. Enun segundo momento del proceso considerado
aqui, en dos sucesivos proyectos de investigacion (Santos,
Saragossi, 2004; Santos, Pizzo; 2005) se indagaron los
procesos de recepcion y apropiacion, por parte de los
ninos, de caracteristicas de la representacion infancia
que circula en el espacio sociocultural.
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En este segundo momento, se estudio el proceso de
recepciony apropiacion de las formas simbdlicas desde
el mismo modelo pero el trabajo investigativo se focaliz
en el tercer campo de analisis propuesto por Thompson
(1993): el andlisis de la recepcién-apropiacién por parte
delosninos, de las formas simbélicas dedicadas a ellos.
En la investigacidn antecedente, se analizaron los cam-
pos anteriores: 1. socio-historico; 2. formal-discursivo.

El trabajo se centrd entonces en las construcciones
realizadas por nifos y nifias durante los procesos de
recepcion y apropiacion de la representacion infancia,
pero enfocados particularmente en: las caracteristicas
de los contextos de recepcion de los mensajes, la carac-
terizacion de la relacion adulto- nifio y el tratamiento
de los conflictos en el marco de dicha relaciéon. Como
se senald, se trata de variables identificadas en analisis
efectuados en el proyecto que sirve de antecedente. La
investigacion parti6 de la pregunta: ;qué construcciones
realiza el nifio a partir de las propuestas de productos
televisados y de su propia experiencia en sus contextos?

La produccidn de datos se hizo mediante diversos
instrumentos (Santos, Pizzo, Saragossi, Clerici, Krauth,
2009).

1. Encuesta a padres: se administré a padres de
alumnos de 3° a 7° grado. Se obtuvo informacién acerca
de las caracteristicas generales de la recepcion de los
mensajes massmediados, videojuegos, juegos y lecturas.

2. Entrevista con nifios: semidirigida y administrada
individualmente. Se indagaron tanto las circunstancias
derecepcion de los mensajes como su contenido e inter-
pretacion. Se exploraron las condiciones especificas en
que los nifios/as reciben los mensajes, en qué contexto
leen, miran TV y/o juegan.
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3. Proyeccién de episodios de serie televisiva: duran-
te la cual se observaron las caracteristicas de recepcion
en un contexto de recepcion primaria.

4. Produccion de narraciones: en entrevistas indi-
viduales semidirigidas se solicit6 el relato oral de los
episodios proyectados. Posteriormente, en entrevistas con
grupos de cuatro nifios y nifias se genero discusién sobre
el contenido de las historias proyectadas, especialmente
dirigida a indagar caracteristicas de la relacién adulto-
nino; conflictos ylas modalidades de resolucion de estos.

C. La formulacién del proyecto Representacion in-
fanciay produccion de subjetividades en la nifiez: estudio
descriptivo interpretativo de la gramdtica de las relaciones
adulto-nifio constituye el tercer jalon del proceso de cons-
truccién de nuestra categoria. Por un lado, se apoya en
conceptualizaciones, hallazgos y categorias emergentes
del andlisis de materiales en los proyectos precedentes.
Pero a la vez, integra nuevas perspectivas conceptuales
y redimensiona la categoria relacion adulto-nifio.

Desde el punto de vista conceptual, parte de aportes
de la perspectiva de la teoria de las representaciones
sociales para comprender las relaciones e interacciones
sociales entre adultos y nifios (Ferrdn Casas, 2006). A la
vez, integra la perspectiva de la ciudadania sustentada
por la Convencién de los Derechos del Nino (CDN) como
modo de comprender las representaciones de infancia
de época, perspectiva nodal para analizar la regulacion
de las relaciones intergeneracionales.

Desde el punto de vista de la metodologia, nos apoya-
mos en la tarea de exploratoria de la investigacion prece-
dente, para formular un disefio descriptivo-interpretativo.
En cuanto a los instrumentos empleados, como ya se
expuso, se empled parte del dispositivo disenado en el
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proyecto anterior: la proyeccion de episodios de series
televisivas destinadas al publico infantil y la produccién
de narraciones en entrevistas individuales y grupales. A
estas proyecciones se agrego la produccién de narracio-
nes referidas a la lectura de la adaptacién de un cuento,
especialmente realizada en el marco del trabajo de este
equipo. Cabe destacar que no sélo se trata del tipo de
instrumento a emplear, sino de la particular perspectiva
tedrica desde la que se los emplea, diferencia que se refleja
en los ejes de indagacién que cada integrante asume en
las entrevistas, por ejemplo, y en la lectura e interpreta-
cion de las narrativas de nifos y nifias entrevistados/as.

Conclusiones

Eltrabajo parte de considerar la especificidad de las
representaciones acerca de la infancia en tanto represen-
taciones producidas y trasmitidas en la vida social. A la
vez la infancia, en tanto fendémeno, varia en el tiempo
segun la interpretacion que de él se ha dado alolargo de
la historia. Estas representaciones acerca de la infancia
remiten a un conjunto de valores, practicas e ideas que
delimita la posiciéon de cada generacién y moldea los
intercambios entre ambas.

En la actualidad, nuevas modalidades de relacién
entre adultos-nifios/as constituyen un hecho de obser-
vacion que cuestiona nuestra mirada sobre fenémenos
naturalizados. Para nosotros, investigadores/as, también
las representaciones de infancia de nuestro tiempo con-
figuran zonas de visibilidad e invisibilidad en la formu-
lacién de los problemas y el disefio de estrategias para
abordarlos (Casas, 2002, 2005).
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Estos cambios en las representaciones de infan-
ciay en la produccidén de subjetividades infantiles nos
conducen a plantear la pregunta orientadora de esta
investigacién: ;qué principios, explicitos e implicitos,
construyen los nifios para describir, organizar y regular
sus relaciones con los adultos?

La formulacion del proyecto retoma interrogantes
y emplea categorias elaboradas en las investigaciones
que les sirven de antecedente y también portan marcas
de la historia de trabajo de los diferentes equipos.

En la construccién del contexto conceptual cabe
destacar que nuestro proyecto focaliza su indagacién en
el campo de la intersubjetividad, ya que justamente nos
proponemos aportar ala caracterizacion de la “gramaética
de las relaciones” (Haste, 1990) entre adultos y nifnos/as.
En esta linea, nos planteamos interrogantes formulados en
términos del reconocimiento y ejercicio de los derechos.

La relacién entre representaciones de la infancia 'y
produccién de subjetividades infantiles abre un cam-
po de problemas que requiere la produccién de datos
empiricos en contextos locales. Indagar los principios
construidos por los nifos para organizar la dindmica de
surelacion con los adultos puede aportar conocimientos
para optimizar estrategias de intervencion dirigidas a la
nifiez en nuestro contexto cultural actual.
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CAPITULO10
~ HACERLUGARAL NIfo,
PRACTICAS SOCIOPSICOPEDAGOGICAS E
INFANCIA EN CONTEXTOS DE VULNERABILIDAD
Y DESVALIMIENTO SOCIAL

Lovazzano, Martha';
Santamaria, Stella?
2007

Este trabajo® se enmarca en el paradigma de la inves-
tigacidn-accion, investigacion que se propone mostrar la
incidencia de las practicas sociopsicopedagdgicas enla con-
figuracion subjetiva de los nifios de contextos socialmente
vulnerables. Al mismo tiempo, el andlisis de la accién y la
reflexién sobre ella constituyen siempre un proceso cuya
finalidad es mejorar y transformar la practica docente.

Antecedentes y origen del trabajo

Nuestra trayectoria y recorrido de trabajo en hospita-
les publicos, centros de salud mental y escuelas publicas
y privadas, nos conectaba de alguna manera con el de-
seo de generar para los ninos de contextos socialmente

Universidad Abierta Interamericana. Facultad de Desarrollo e In-
vestigacién Educativos.
Universidad Abierta Interamericana. Facultad de Desarrollo e In-
vestigacién Educativos.
Investigacién de la Catedra de Residencia Clinica. Equipo de la
Investigacién: Martha Lovazzano, Stella Santamaria, Karina Tara-
nowski, Florencia Liparelli, Gisella Santoiani.
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desfavorecidos un dispositivo de atencién para las pro-
blematicas escolares y familiares que demandaren.

Este proyecto surge a partir de la actividad sociop-
sicopedagogica que como catedra de Residencia Clinica
llevdramos a cabo en la comunidad del barrio de Villa
Soldati, Comedor Los Piletones, durante los anos 2003
y 2005.

En los inicios nos preguntdbamos:

*Dadas las caracteristicas del contexto considerado
vulnerable:* ;resultaria factible generar posibilidades
de salud y aprendizaje en los nifios?

*;Qué practicas psicopedagogicas y qué dispositi-
vos facilitarian el despliegue de factores de proteccién
y autonomia frente a la adversidad social y afectiva?

En aquel momento y desde el enfoque de la
Resiliencia® priorizamos cuatro factores de proteccion
y autonomia en la promocién de procesos resilientes
que se constituyeron como dimensiones de andlisis e
intervencion en dicha comunidad:

4 Giberti (2006). La vulnerabilidad se expresa por la imposibilidad
de defensa frente a los hechos traumatizantes o daninos, debido
a la insuficiencia de recursos psicoldgicos, defensivos personales
y merced a la ausencia de apoyo externo, ademads de la incapaci-
dad para adaptarse al nuevo escenario generado por la situaciéon
de riesgo, vulnerabilidad, desvalimiento y maltrato infantil en las
organizaciones familiares.

Cirulnyk considera que la Resiliencia es un término tomado de
la Fisica que designa la resistencia al choque o a la presién de un
material, y aplicado a las personas sefiala la capacidad para afrontar
la adversidad, sobreponerse y salir transformado. Es decir, pensar
en la Resiliencia implica pensar en la capacidad para “elaborar un
proyecto para alejar el propio pasado, metamorfosear el dolor del
momento para hacer de él un recuerdo glorioso o divertido” Esta
capacidad no es innata, no viene dada, sino que se construye desde
las primeras relaciones. Los Patitos Feos, Gedisa.

o
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1. Autoestima.

2. Vinculos afectivos con personas significativas.

3. Creatividad y humor.

4. Red social.

La experiencia del 2003 a 2005 tuvo en cuanto al
interés y demanda de la comunidad tres momentos:

1. Ausencia de demanda o demanda por coercidn.

2. Demanda en transformacion.

3. Demanda formada e instituida.

Demanda por coercién

Para conocer las caracteristicas de la comunidad e
integrarnos, nuestra propuesta inicial en el barrio Los
Piletones consistié en un Taller de Cuenta Cuentos para
padres y nifios. La mayoria de las madres concurrieron
con sus hijos y participaron durante un tiempo asegu-
randose, como intercambio, el plato de comida en el
comedor. Segun el registro de los auxiliares del comedor
asistieron alrededor de 40 madres.

Demanda en transformacion

Se formaron, en la biblioteca del barrio Los Piletones,
dos grupos con los nifios. Un grupo de aprendizaje y
juego con los padres y un grupo de reflexién, ambos
funcionaban en simultdneo una vez por semana.

Muchas madres dejaban a sus hijos (algunos es-
colarizados, otros no) a partir de los 4 anos esperando
que jugdramos con ellos sin que ellas participaran de
los grupos de reflexidon, a pesar de nuestras explicitasy
repetidas intenciones.

Las madres que si participaban del grupo de re-
flexion se acercaban para preguntarnos o narrarnos
problematicas escolares o de conducta. A partir de ello,
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iniciamos los lazos con instituciones hospitalarias para
derivar a los nifios que asilo requerian, elaborando infor-
mes de diagndsticos situacionales. En las escuelas de los
ninos, se entrevisté a maestrosy directivos para orientar
y contribuir a la decisién de promociones o pasajes a
escuelas de recuperacion (demanda en transformacion).

El grupo de padres estaba integrado por 5 madres
y 1 padre (los fundadores). Junto a ellos concurrian,
esporadicamente, 4 madres mas, resultando finalmente
alrededor de 10 padres.

A mediados del ano 2005 (nuestro tercer ano de
trabajo) encontramos la biblioteca tras un muro de ce-
mento. Nos habiamos quedado sin lugar para los nifios
y sus padres.

La fundadora del comedor nos anuncié que la prio-
ridad eran los arreglos y que nuestro trabajo habia con-
cluido hasta el préximo aio.

A los meses un grupo de padres estables participd
activamente para hacernos un lugar.*

Demanda formada e instituida

1. Sostener el espacio de conversacion, de escucha
y orientacion a las problematicas planteadas.

2. Sostener un lugar para que los niflos contintien
siendo asistidos.

El muro de cemento simbolizé para nosotros un
quiebre, una ruptura a la continuidad del proceso, al
saber, a la participacion, pero al mismo tiempo resultd
una oportunidad para construir un sitio en el que los

6 Marc Augé (2000) al decir lugar, refiere lugar antropolégico, es al
mismo tiempo principio de sentido para aquellos que lo habitan y
principio de inteligibilidad para aquel que lo observa.
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nifos de la comunidad y de otros lugares también des-
favorecidos socialmente tuvieran un lugar estable donde
ser asistidos en sus problematicas escolares y familiares,
de manera gratuita.

Durante un tiempo se trabajé en una casa con el
grupo de padres, mientras los nifios expulsados de mu-
chos lugares jugaban en la plaza, con los residentes.

No sélo el hacer un lugar a los ninos fue el motivo,
sino la percepcion de que si aceptabamos la casa de uno
de las madres como sitio, nos haciamos complices de la
marginalidad, duplicando la exclusion.

Esto nos llevé a realizar las gestiones con las auto-
ridades de nuestra Facultad y el director del Hospital
UALI Nos ofrecieron dos aulas y, desde ese momento,
realizamos nuestras practicas en el Hospital Universitario
de la UAIL

De Los Piletones al Hospital UAI

Larespuesta de los padres fue masiva. La salida de
Los Piletones facilité que las normas del encuadre tam-
bién se institucionalizaran: cada nifio debia ser acom-
pafiado de su madre o padre para poder participar del
grupo.

El centro de orientacién escolar del distrito XIX
(CERI) comenzd a derivarnos dos nifios de las escuelas
pertenecientes.

Algunas madres difundieron la propuestay trajeron
aninosymadres vecinas. El grupo conformado en 2006
estaba integrado por 11 padres de familia y 15 nifos.

El encuadre se institucionaliz6 y nadie faltaba a la
cita.
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La experiencia, seguin datos recabados de los pa-
dres a través de los encuentros y encuestas de opinién
consolidé:

*Vinculos de confianza y apego hacia los coordina-
dores y las residentes,” considerandolos orientadores y
referentes confiables de los nifios.

*Vinculos de solidaridad, ayuday cooperaciéon mu-
tua que permitié configurar una pequena red social.

*Un espacio facilitador del pensamiento reflexivo
con las madres a partir del cual pudieron tomar deci-
siones en relacion a sus propios comportamientos y el
de sus hijos.

Segun datos recabados a través de dibujos y com-
pletamiento de frases, para los nifios y las ninas la ex-
periencia posibilité un espacio:

*Facilitador de relaciones con otros nifios de di-
ferentes edades y lugares, de intercambio de historias
individuales y familiares, de vivencias y experiencias.

*Posibilitador de distintas formas expresivas: relatos,
narraciones, dibujos y juegos, a través de los cuales los
nifnos lograban manifestar sus miedos, sus angustias y
sus deseos.

*De comunicacion de problematicas en diferentes
areas que interferian en sus aprendizajes.

Hacer un lugar a los nifios y a sus familias inmer-
sas en contextos vulnerables y desvalidos socialmente
resulta para nosotros una responsabilidad social y una
oportunidad para el ejercicio de la participacién como
préctica social en la promocién de salud mental y por
primera vez en las aulas del Hospital UAL

7 Gisella Santaoianni, Mariana Granes, Florencia Liparelli, Karina
Taranoski, Ivette Shuberet.
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Las familias nos consultan por los problemas de
aprendizaje o conducta de sus hijos/as, detras de los cua-
les se encuentran situaciones muy complejas: violencia,
abandono, alcoholismo, muerte, adiccién, depresion,
indigencia, marginalidad y hacinamiento.

Estar frente a los nifios resulta un estimulo para el
pensamiento, la creatividad y sobre todo la emotividad,
mads aun si se trata de ninos de contextos privados de
las condiciones que para nosotros vinculan la nifiez.

Ignacio Lewkowicz,® como otros pensadores, sos-
tiene que la operacion que separa la adultez de la nifiez
es el juego.

Nos propusimos entonces desde el afno 2006 ofrecer
en las aulas del Hospital UAI, una ludoteca como sitio
de juego para estos ninos y como un modo de intervenir
en la infancia desde la préctica sociopsicopedagégica.

En otro espacio simultédneo, los padres participaron
de un grupo de charla para hacer foco en la relaciéon
entre padres e hijos.

Los nifios que participan de la experiencia se en-
cuentran entre los 4 y 10 afios de edad, y manifiestan
dificultades para aprender y convivir en la escuela. En
algunos de ellos, lainquietud y el movimiento constante
les dificultan la atencion y la concentracién para las
tareas. La impulsividad yla intolerancia ante los errores
son rasgos que manifiestan en la escuela.

En algunos nifios predomina la comunicacion ges-
tual, ya que permanecen callados, se muestran retrai-
dos, vergonzosos y hasta desconfiados. Cuando hablan,
manifiestan dificultades en la estructuracién del len-
guaje. Sus producciones escritas, verbales y sus juegos

8 Lewkowicz, Corea (1999).
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los muestran con un nivel de madurez por debajo de lo
esperable para su edad. Se observa una gran dificultad
para vincularse con sus pares, tendiendo a aislarse o a
demandar la atencidn de las residentes.

Las familias de estos nifios viven en la comunidad
Los Piletones. Son, en sumayoria, extranjeros. Las dificul-
tades para insertarse social y econémicamente inciden
en lainsatisfaccion de necesidades bésicas. Las familias
se conforman, en general, de madre e hijos, ya que los
padres, en varios casos, los abandonaron, se encuentran
presos o en recuperacion por adicciones. En los relatos
abundan escenas de maltrato, golpizas, abuso fisico y
sexual en su adolescencia.

Desde esta experiencia nos preguntamos, en pri-
mera instancia:

1. ;Cudl es la incidencia de nuestras practicas so-
ciopsicopedagoégicas en la configuracion subjetiva de
estos ninos?

2. ;Qué problematicas prioritarias traen al grupo
cuando lo inician y qué cambios positivos reconocen
en sus comportamientos desde su inclusion en este?

3. Alosfines de este trabajo, abordaremos el primer
interrogante, dada su relevancia para pensar el impacto
delas intervenciones psicopedagdgicas en la subjetividad
de nifos de contextos vulnerables y la importancia de
dicha préctica en el campo de la salud mental.

Objetivos de la investigacion

* Identificar los cambios subjetivos que produjeron
las practicas sociopsicopedagogicas en dichos ninos a
través del juego.
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*Indagar las problemadticas complejas que afectan a
los nifios que participan de la experienciay que inciden
en su configuracion subjetiva.

Marco tedrico

Salud

La participacidn de los nifios y nifias junto a sus ma-
dresy padres constituye en el marco de esta investigacion
un hecho de salud mental’ en el sentido que les permite
salir de un imaginario y real sometimiento a una auto-
ridad sentida arbitrariamente. Implica un proceso en
el que como actores involucrados se reconozcan como
sujetos sociales yresponsables, es decir, constructores de
su propia historia, atravesada por cuestiones materiales,
representaciones sobre si mismos, sobre los otros y sobre la
realidad que los circunda. Sostenemos que la participacion
promueve lazos sociales y por lo tanto es promotora de
salud mental, por ello, la concebimos como un proceso, el
de lograr el maximo bienestar posible en cada momento
histdrico y circunstancia determinada, producto de la
interaccidén permanente, de la transformacion reciproca
entre el sujeto, siempre social, y surealidad.” El bienestar

La carta de Ottawa define a la promocidn de la salud como el pro-
ceso de capacitacién de la colectividad para actuar en la mejora de
su calidad de vida y salud, incluyendo una mayor participacién en
el control de este proceso a la vez que postula como condiciones
y recursos necesarios para la salud a la ausencia de conflictos,
condiciones de habitabilidad, educacién, alimentacién, recursos
sostenibles, justicia social y equidad.

1 Enrique Pichon Riviére define la salud como la adaptacién activa
del sujeto con sumedio y aprendizaje apropiacién instrumental de
la realidad, para transformarla, transformandose.
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es una situacion que cambia, se mueve y sobre todo es
subjetiva. Preferimos pensar el concepto de salud en rela-
cion con la capacidad de administrar en forma auténoma
el margen de riesgo, de tensidn y malestar con el que se
convive. Segin nuestra modelizacién, la salud lleva im-
plicitalaidea de aprendizaje como proceso de bisqueda
y adaptacidn activa a situaciones nuevas. Consideramos
que el principal indicador de salud mental de una comu-
nidad serd su nivel de participacion, al igual que las vias
de organizacién y la aceptacion de las diferencias.

La nifiezy el juego

La nifiez, al igual que la adolescencia y la adultez,
no constituyen etapas naturales, son construcciones
sociales e historicas. La infancia actual, a diferencia de
lamoderna, es una disposicion subjetiva. El juego cons-
tituird la operacion habilitadora de la nifiez, del cuidado,
del amparo, empobrecido en este grupo de nifios que
deben responder a dificiles situaciones cotidianas que
superan sus legitimas posibilidades.

El juego y la ludoteca constituyen entonces el es-
cenario privilegiado para desarrollar la tarea y para que
estos ninos habiten la nifiez cuidada y protegida.

Afirmamos que el juego es una de las maneras de
participar en la cultura, es una actividad cultural tipica,
como lo serd luego de adulto el trabajo.

En el juego existe una estricta subordinacion a ciertas
reglas que no son posibles en la vida real, de esta forma,
el juego crea una zona de desarrollo préximo (ZDP) en
el nifio. No toda actividad ladica genera ZDP, pero si lo
hace cuando esta supone la creacién de una situacién
imaginaria circunscripta a determinadas reglas de con-
ducta, encuadre de trabajo, horarios y frecuencia.
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Como senala Vigotsky'! el nifio ensaya en los esce-
narios lidicos, comportamientosy situaciones para los
que no estd preparado en la vida real, pero que poseen
cierto caracter anticipatorio o preparatorio (seguramente
elaborativo).

Resulta importante distinguir la idea de juego como
una suerte de recurso psicopedagdgico promovido en
situaciones de interaccion adulto-nifio, como una acti-
vidad deliberada propuesta en un contexto de cambioy
transformacion. Asimismo, cabe recordar las caracteristi-
cas que el propio Vigotsky otorgaba al juego, siendo éste
capaz de producir un desarrollo subjetivo, con aspectos
similares a las situaciones de enseflanza y aprendizaje.

Toda escena ludica se sostiene porque hay un otro
que, aunque ausente, se presentifica en dicha escena.
La capacidad creadora del juego le permitira al nino
elaborar una escena con elementos de su propia dramé-
tica (familiar, social y cultural). De esta manera, aquello
traumadtico imposible de tramitar logra encontrar una via
de representacién a partir de la creacion ladica. El juego
habilita un espacio potencial,'*> dirda Winnicott, situado
entre el individuo y su medio circundante que permitira
al sujeto no quedar capturado de su ensonacion o del
trauma que ha padecido. Se trata de una zona potencial
de desarrollo o tercera zona que estd en la base de la
capacidad para la creatividad.

El juego favorece el desarrollo de multiples habi-
lidades y funciones en el nino en el plano cognitivo,
social, emocional y, también, motriz y lidico. A través

1 Vigotsky (2003). La imaginacién y el arte en la infancia. Madrid:
Aulamagna.
2. Winnicott (1988). Realidad y juego. Barcelona: Gedisa.
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del juego el nifio combina elementos, explora su entorno
y descubre nuevas posibilidades.”

En el juego se reflejan los modos de vincularse, los
estilos de comunicacién ylos modos de enfrentar conflic-
tos, que remiten alas modalidades en la vida real, por lo
que el adulto puede luego reencontrarse con estos aspec-
tos, reflexionando sobre los mismos, abriendo caminos
para una mayor comprension y posterior modificacién
en el caso de que sea necesario. Por un lado, permite el
desarrollo de la inteligencia, no porque jugando uno se
vuelva mads inteligente, sino porque a través de la expe-
rimentacién que favorece el juego (en cuanto a material,
personajes, estrategias, combinaciones de lenguaje, etc.)
el ninoy el adulto pueden ampliar su campo de accion.
A través del juego se logra el despliegue de mayor can-
tidad de recursos a los cuales podemos recurrir frente a
las situaciones adversas y desconocidas, en el momento
de resolver problemas. La forma lidica es un modo de
abrir ventanas, no a realidades inmediatas, sino lejanas,
a las cuales jugando uno, en cierto modo, se traslada.

Teniendo en cuenta los parrafos anteriores, el juego
ofrece un espacio ideal para la promocién de la salud.
Laimplementacion del juego, el mayor respeto por este
y la conciencia de su importancia permitirdn prevenir
mayores riesgos y dificultades posteriores.

Eljuego es la via de comunicaciéon mas directa con
los nifios. Si tenemos en cuenta la dificultad que pueden
tener los ninos para expresar sus conflictos (aunque no
sea exclusivo de los ninos), comenzar a trabajar desde
la palabra serd un camino mucho mas lento y penoso,
y en algunos casos hasta imposible.

13 Bruner (1988). Juego, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza.
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También en la comunidad en general, especialmen-
te entre los padres, es necesario promover una mayor
conciencia del juego, de laimportancia de la variedad de
juegos para los ninos, de aquellas sefiales que nos dan
los nifios a través del juego evidenciando dificultades
més 0 menos serias.

Para jugar es necesario que se abra una puerta;
como apertura de deseos, alguien tuvo que instaurar
la esperanza del encuentro-reencuentro y el temor a
mantenerse alejado.

El juego se enlaza a la creacién-recreacion, es por
esto fundamental para el crecimiento. Fantasias, pul-
sionesy pensamientos se entraman en el juego infantil.
Posibilitado por la diferenciaciéon yo-no yo, por la ca-
pacidad de sustituir y de presentificar una ausencia, el
juego posibilita la creacidn de enlaces, representaciones
y huellas anémicas.

Eljuego supone larealizacion deformada de deseos,
la sustitucion de una cadena de representaciones, la
transformacidn pasivo-activo.

La construccion de un producto nuevo sobre la base
de una historia, la posibilidad de ligar lo que irrumpio,
sin palabras. Permite elaborar lo doloroso y se opone a
la violencia, porque permite un ejercicio de poder en
el que el otro no es anulado, sino ligado al placery a la
creacion.

La marginalidad produce como efecto que el sujeto
quede por fuera de las relaciones de produccion y de
la cadena de significantes culturales. Se profundizan
las condiciones de empobrecimiento yoico y el senti-
miento de impotencia que le hacen creer al sujeto que
él es incapaz de transformar su situacién de opresion.
Es por esto que desde el juego como herramienta se
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favorece el desarrollo de los factores de proteccion dis-
minuyendo el empobrecimiento del yo, la interaccién
y la inclusién social.

Los niflos expresan en la actividad sus deseos y
temores, sus aciertos y sus dificultades; reconocer estas
caracteristicas favorece un desarrollo integral del nifio.

Modos de intervencion

Consideramos précticas sociopsicopedagdgicas a
aquellas cuya finalidad sea promover los procesos de
transformacidn sociopsicocognitivos que le faciliten al
nifo el intercambio con pares, la integracion en su es-
cuela, la potenciacion de sus recursos, la flexibilizacion
en los diferentes roles en los que tiene que participar:
alumno, compaiiero, hijo, hermano, amigo.

Destacamos el uso de la pregunta a través de la cual
se favorece el desarrollo del pensamiento critico de los
nifos, y la posibilidad de percibir diferentes maneras
de solucionar problemas, superar obstéaculos, socializar
las ideas. En los encuentros privilegiamos el didlogo y
la conversacién como modo de construir significados
compartidos.

La intervencion por excelencia que tenemos es la
pregunta. Entre las intervenciones implementadas con
mas frecuencia, se encuentran:

1. Modelo de alternativas multiples: dar opcionesy
la alternativa de hacer otra cosa que se le ocurra al nifo.

2. Mostracién: una intervencién no hablada.
(Ejemplo: correr algo de lugar para que el nino note
que tendria que hacerlo).
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3. Acrecentamiento del modelo: partir de lo que
trae el nifo, ampliar aquello que trae, no ofreciendo
un contra-modelo.

4. Sefialamiento: se relacionan dos conductas que
para el nino estdn disociadas. Para poder hacerlo tienen
que haberse dado las recurrencias. (Ejemplo: cada vez
que te pregunto de la escuela vos te vas al bafio).

5. Interpretacién: uno le agrega el motivo. (Ejemplo:
;serd que te da miedo hablar de la escuela? El miedo
puede ser el motivo).

6. Rol playing: representar las escenas temidas.
(Ejemplo: miedo a pasar al pizarrén o a dar una leccion,
jugamos con esto para ver qué le pasa).

Subjetividad

Lo humano y lo social, lejos de constituirse de una
vez y para siempre, estan fuertemente determinados
por la contingencia socio-histérica. Por lo tanto, la sub-
jetividad es situacional, en tanto peculiaridad local y no
global. Cada situacién engendra una humanidad especi-
fica, lo que implica su constitucion a través de practicas
especificas. Las practicas productoras de subjetividad,
si se estabilizan dan lugar a los dispositivos productores
de subjetividad. El sujeto debe realizar diversas opera-
ciones para habitar dicho dispositivo.'* Asi concebimos
nuestra practica de intervencién sociopsicopedagogica:
entendiendo que el nifio realiza las operaciones para
habitar y llevar a cabo la ludoteca.

1“4 Lewkowicz (2004). Pensar sin Estado. La subjetividad en la era de
la fluidez. Buenos Aires: Paidds.
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La ludoteca

(Dispositivo que nos permite llevar a cabo la pro-
duccidn e informacién para esta investigacion).

Es un espacio libre donde se propone una oferta
lidica con actividades que comprendan a todo el grupo,
sin importar las diferencias presentes, con el fin de ge-
nerar situaciones de aprendizaje y establecer relaciones
familiares, educativas y sociales.

Encuadre

El encuadre es el marco que se denomina el no
proceso. Es lo que permanece constante para evaluar
lo que pasa interiormente, es la normativa a través de
la cual se ve lo que estéd pasando.

Duracién: anual / Tiempo: una hora y media.

ler momento: didlogo.

El armario permanece cerradoy se conversa acerca
de las modificaciones que se hayan presentado (au-
sencias, nuevos integrantes, nuevos materiales, nuevas
normas de convivencia).

2do momento: eleccion de los juegos.

Cada pequefio grupo, junto con la psicopedagoga,
elige hasta tres juegos para utilizar en ese encuentro.
Luego se cierra el armario.

3er momento: juego.

Se desarrolla la actividad Iidica. Las residentes re-
gistran y juegan con los nenes.

4to momento: orden y cierre.

Unos minutos antes de concluir, se anticipa a los
nifos que el encuentro esté por terminar, dando la opor-
tunidad de cerrar el juego.
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Se ordena el materialy, si queda tiempo, se socializa
acerca de las actividades realizadas en cada grupo.

Frecuencia: semanal /

Espacio: aula del Hospital UAI

El aula serd organizada antes de que lleguen los
ninos. Las sillas sobrantes deberdn ser acumuladas en
el fondo del aula de forma de liberar el mayor espacio
posible.

Los juegos no se desarrollaran en el piso sino en
los pupitres.

Materiales: cajas con juguetes y material
desestructurado.

Los juegos y juguetes deberan estar organizados
por la complejidad que presenten y en estantes donde
figuren desde qué edad pueden ser jugados.

Ubicacién de los padres: los padres se encuentran
en el aula contigua conversando de sus problemaéticas
y de sus hijos.

Aspectos que se tienen en cuenta en la intervencién

a) Acciones que realizaron los ninos a partir de las
propuestas de las psicopedagogas.

*Participar en juegos grupales, asumiendo diferentes
roles, compromisos, derechos y obligaciones.

*Expresar y comunicar libremente sus pensamientos
a través de diferentes lenguajes.

*Jugar con juegos y juguetes adecuados a la edad o
a la discapacidad que lo aflige.

*Crear propuestas diferentes con los juegos y jugue-
tes a las establecidas.

*Elegir juguetes acorde con sus gustos, intereses,
posibilidades y habilidades.

*Reparar los juguetes que se hayan deteriorado.
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*Efectuar actividades ludicas especificas que fa-
vorezcan su desarrollo psicomotor, cognitivo, critico,
creativo y afectivo.

*Realizar actividades lidicas con sus padres.
Reaprender el juego.

*Confeccionar juguetes para poner en juego la crea-
tividad, la libre expresién y el pensamiento.

*Asumir responsabilidades como el cuidado de los
materiales, el respeto por el encuadre, la organizaciéon
del tiempo y el espacio, entre otras.

b) Modalidad de aprendizaje: observada y registrada
durante los momentos de juego.

*Si predomina el modo adaptativo, asimilativo o
acomodativo.

*Cuadl es el vinculo que establece con los aprendi-
zajes asistemadticos y sistematicos: dependiente, hostil,
pasivo, controlado, auténomo.

*Qué estrategias de aprendizaje utiliza: negacion,
evitacion, regresion, fluctuaciones, disrupciones, con-
tradicciones, disociaciones, proyecciones, anticipacion,
reflexion y meta reflexion.

*Qué tipo de ansiedades tiene (confusional, para-
noide, depresiva) y cuéles predominan.

*Cual es su ritmo de aprendizaje (lento, esperable a
las exigencias con las que se enfrenta, acelerado).

*Cémo connota el error (positivo o negativo).

Presentacion de resultados
Para mostrar los resultados de las précticas, pre-

sentaremos la evolucién del comportamiento alo largo
de un ano y medio, de cuatro nifios, y el genograma de
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cada familia para visualizar como en el momento de su
incorporacién al grupo.

Natalia, 10 afios. 4° grado

Motivo de consulta: dificultades para hablary apren-
der. Fracaso escolar, repeticion de ler grado. Se mani-
fiesta como una nena més pequena, no se despega de

su hermana mayor, es timida y vergonzosa.
36 afios

Fernand
22 afios
Albafiil

“““““ i Eduardo
18 afios

Carolina

10 afios
Rocio
7 afios | (Ludmila
4 afios
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Nazareno, 10 afios. 5to grado

Motivo de consulta: variado. Este nifio participa
desde la primera etapa en Los Piletones. Presenta dificul-
tades en la convivencia escolar, intolerancia a la frustra-
cion, inquietud y ansiedad, impulsividad, desatencion.

Viviana
33
afos

José
Argentino

Nazareno
10 afios
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Cristian, 8 afios. 3er grado

Motivo de consulta: el motivo fue variando. Asiste a
Los Piletones por retraso madurativo desde que empezé
la escolaridad en el jardin a los 4 afios. Posee tendencia
al aislamiento, se manifiesta con dificultades en el len-
guaje, tiene miedos y temores nocturnos.

Anibal Felici'evma
34 afios 26 ahos
Paraguayo Paraguaya

Cristian
8 anos
30
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Cambios observados en los nifios

*Lograron relacionarse y establecer vinculo.

*Lograron comenzar procesos de diferenciacion,
como modo de constituir su independencia.

*Comenzaron a otorgar sentido a sus experiencias
dolorosas.

*Comenzaron a desarrollar su capacidad de espera
y el control de sus actos.

*Adquirieron capacidad de dominio.

*Transitaron el proceso de lo individual a lo grupal,
de lo personal a lo social.

*Mejoras en la socializacién con sus pares y en la
escuela.

*Lograron expresar lo que les pasaba, reemplazando
acciones violentas por palabras y por la toma de deci-
siones propias en relacidn a los juegos.

*Fortalecieron su autoestima y aumentaron su ca-
pacidad de tolerar la frustracion que les produce equi-
vocarse y empezar de nuevo.

Conclusiones

Ser nifio no es ni ha sido facil nunca. La infancia es
una etapa delavida enla que se estd sujeto a los avatares
de los otros, a los deseos de sus padres, a sus ideales, a
sus normas, a sus triunfos y desdichas cotidianas. Padres
marcados por su propia historia, por la de sus antepasa-
dos, y por la sociedad y el momento histérico-politico en
el que viven y han vivido su propia infancia. El mundo
es, para el nifno, los otros que los rodean, marcados
por la sociedad y la cultura y las condiciones sociales,
politicas y econémicas. Esos otros suelen constituirse
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como sostén y cuidado, pero también son portadores
de angustias, frustraciones, dolores y temores. Cuando
las fuentes de apoyo, solidaridad, seguridad y confianza
se encuentran erosionadas se puede hablar de zonas de
vulnerabilidad, una de ellas caracterizada, someramen-
te, por una precariedad en relacién con el trabajo y por
una fragilidad de soportes relacionales que incluyen los
vinculos familiares y sociales.

Los nifios con los que trabajamos pertenecen a
este zona de vulnerabilidad, en su gran mayoria son
extranjeros, de padres oriundos de los paises limitrofes
de la Argentina (Bolivia, Paraguay y Perti). Viven en
asentamientos comunitarios y asisten a escuelas publi-
cas gratuitas o parroquiales, becados o con convenios,
muy proximas a los asentamientos en los que habitan.
Asi como los secretos familiares tienen efectos en los
procesos de subjetivacién en los miembros de una fa-
milia, cuando hay situaciones sociales que no fueron
elaboradasy metabolizadas, también sus efectos pasan
en forma bruta a los hijos: los terrores sin nombre, las
angustias, los estados de depresion; transmitiéndolos
como vacios, generando un efecto de golpes opresivos
frente a los que no hay alerta posible. Suponemos que
la vulnerabilidad se expresa por la imposibilidad de
defensa frente a los hechos traumatizantes o daninos,
debido a la insuficiencia de recursos psicolégicos, de-
fensivos personales y merced a la ausencia de apoyo
externo ademas de incapacidad para adaptarse al nuevo
escenario generado por la situacién de riesgo. La crisis
de los lazos sociales deviene en crisis del sujeto y esto
impacta en las potencialidades de los nifios, para apren-
der deviniendo en sintomas y problematicas escolares,
repitencias, fracasos y exclusion social.
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Nuestra incidencia a través de estas practicas de
intervencién social y psicopedagdgica promueve la par-
ticipacidn de los ninos y sus familiares en un espacio
de juego y reflexion de sus modos de aprender, relacio-
narsey estar en situacion. La tarea realizada implica un
modo de pensar la salud, los vinculos y la creatividad.
Pensar los vinculos como acontecimientos. Hay vinculo
cuando hay encuentro, cuando la presencia de otros se
nos impone y nos afecta. Todo acontecimiento mar-
ca un antes y un después, y en si mismo tiene efecto
transformador. Promover la participacion de los nifios
y sus familias en esta ludoteca asistida por docentes y
alumnas residentes ha sido y es para nosotras un “he-
cho” de salud. La ludoteca y el juego se constituyen en
el escenario privilegiado para desarrollar la tarea y para
que estos ninos habiten la nifiez cuidada y protegida.
Nos parece importante distinguir la idea de juego como
una suerte de recurso psicopedagdgico promovido en
situaciones de interaccién adulto-nino, como una acti-
vidad deliberada propuesta en un contexto de cambioy
transformacién. Mientras los ninos asisten a la ludoteca,
sus familiares (madre, padre o hermano) participan
de otro espacio, en el que prima la horizontalidad y la
red, aqui y desde la perspectiva de la complejidad se
pueden construir intervenciones inéditas que resul-
tan utiles para el abordaje de situaciones complejas.
Espacio de agenciamiento colectivo, de producciones
vinculares que involucran a las familias, las fortalecen,
las sostienen en red. La participacién de los nifios/as y
sus madres/padres, constituye para nosotras un hecho
de salud mental. Implica un proceso en el que, como
actores involucrados, se reconozcan como sujetos so-
ciales responsables, constructores de su propia historia,
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atravesada por cuestiones materiales, representaciones
sobre si mismos, sobre los otros y sobre la realidad que
los circunda. Sostenemos que la participaciéon promueve
lazos sociales, es imposible concebir este proyecto sin
la participacion de las escuelas. Desde el encuentro
con directivos, maestros, orientadores sostenemos la
potencia transformadora de los vinculos.

A modo de cierre, compartimos un cuento que utiliza
Esteban Levin (2000):

Cuando era chica mi abuela jugaba conmigo el juego
del hilo: recogia un piolin del suelo, anudaba los extremos,
metia las dos manos en el circulo que se habia formado, las
extendia todo lo que el hilo lo permitia y, con las palmas
v los dedos, empezaba a tejer: hacia una cuna y me la
ofrecia. Poco a poco fui aprendiendo a quitarle el hilo de
las manos transformando la cuna en catre, después ella
metia las manos en mi catre, que dejaba de ser catre y se
convertia en las vias del ferrocarril y después, al recupe-
rarlo yo, en cruz, luego en estrella, y de nuevo en cuna.
Mi abuela y yo compartiamos algo, un cuento mudo,
un mundo imaginario, precario, fragil, que no estaba
adentro de mi abuela, ni en mis adentros, ni tampoco era
cosa del mundo del afuera. Estaba en el borde, en una
zona de encuentro casi fantasmal, en un circulo mdgico
inmensamente libre. Habitdbamos juntas durante un rato,
deliberadamente, porque si, una fantasia. El del hilo no
es un discurso dirigido, no va derechito hacia la meta,
como si fuera peligroso distraerse del camino. El del hilo
es un discurso redondo, un juego peligroso en el que, para
sobrevivir es obligatorio perderse. En esa zona de peligro
v libertad, el hilo y el peligro pasan de mano en mano. El
papel de tejedor de hilos es mds complejo y posiblemente
menos prestigioso que el del ogro, pero tiene una ventaja
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grande: es una construccion tipica de frontera, que cree
en el borde, en esa tercera zona que tan luminosamente
dibujo Winnicott, y trabaja para ensancharla.

La ludoteca no es ni nuestra ni de los nifios: se
encuentra en esa zona de frontera deviniendo nifo,
deviniendo juego, deviniendo creacion, deviniendo
esperanza.
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~ CAPITULO 11
LA CONSTRUCCION DEL CUIDADO Y LA ALTERIDAD.
LOS ACTORES Y LAS PRACTICAS

Chardon, Maria Cristina;
Bottinelli, Maria Marcela*
2007
El presente trabajo se enmarca en los Proyectos de
investigacion UBACyT® que venimos realizando desde
1996 en el area de Psicologia Educacional. Se traba-
j6 centralmente en la interface salud-educacion y en
este escrito se presentan algunas conclusiones sobre
el andlisis de datos de un trabajo que comenz6 bajo la
tematica de la educacién para la salud y la prevencién
de accidentes. En el desarrollo de este trabajo surgi6 la
construccion de la nocién de cuidado.

Referentes tedricos en la delimitaciéony
construccion del objeto de investigacion

Segun la carta de Ottawa (1998): La salud es el resul-
tado de los cuidados que uno se dispensa a si mismoy a
los demds, la capacidad de tomar decisiones y controlar
la propia vida y de asegurar que la sociedad en que uno

! Universidad de Buenos Aires; Universidad Nacional de Quilmes.

2 Universidad de Buenos Aires; Universidad Nacional de Lanus.
Directora: Dra. Maria Cristina Chardon. Investigadora Principal:
M. Marcela Bottinelli. Equipo: M. Ferreyra; J. C. Mayol; L. Grippo,
becaria de maestria y forma parte de la Catedra de Psicologia Edu-
cacional I de la Facultad de Psicologia de la UBA, cuya titular es la
Dra. Nora Elichiry
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vive ofrezca a todos sus miembros la posibilidad de gozar
de un buen estado de salud.

Las metas de la promocién de la salud pensadas
desde esta perspectiva tedrica tenderian a crear am-
bientes de apoyo (redes sociales), a construir politicas
publicas saludables, a fortalecer el protagonismo de la
comunidad (a nivel local), a desarrollar capacidades
personales (autocuidado, aumento de control) y a reo-
rientar los servicios de salud (hacia servicios comuni-
tarios centrados en las personas).

Por otro lado, la teoria de las representaciones so-
ciales que surge en la Europa francéfona en 1961, con
la obra El psicoandlisis, su imagen y su publico, permi-
te cuestionar y superar los dualismos sujeto-objeto,
individuo-sociedad para poner en juego las pautas so-
cioculturales de cada comunidad, la circulacion de la
informaciodn, el aprendizaje, las practicas cotidianas y
la inclusién de la novedad. Es esta una de las funcio-
nes capitales del concepto de representaciones en el
campo de las ciencias sociales: la de renovar el didlogo
y el intercambio fecundo entre las aproximaciones dis-
ciplinares en un momento de supresién de los bordes,
pero también y solidariamente de supresion entre el
pensamiento cientifico y el sentido comun.

La teoria de las representaciones sociales ofrece
herramientas conceptuales y epistemoldgicas que le
permiten a las ciencias sociales contribuir a la solucién
de los problemas que las sociedades presentan en la
actualidad.

Jodelet (1984) pone de manifiesto, a partir de su
trabajo empirico sobre la convivencia con los dolientes
mentales, a través de un exhaustivo y minucioso estu-
dio etnogréfico, las sutiles articulaciones y tensiones
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entre los contextos de produccién y reproduccion de la
vida cotidiana, las pautas culturales, las practicas y las
creencias ancestrales sobre las formas de propagacion
de las enfermedades.

Por su parte, Arruda (1990) postula que las represen-
taciones sociales se constituyen en un sistema articulado
que es trama de significados. Destaca la dindmica y
densidad de estas, su enraizamiento en la sociedad asi
como su aspecto creativo, autbnomo y su caracter de
teoria profana.

Una representacion social (RS) nunca es simple, ni se
agota en la descripcion de los elementos que conforman
sunucleo central y/o periférico. Subraya su intensidad,
sus ramificaciones en el terreno en el que germinay la
trama en su propio interior. Resulta entonces necesario
explicar la RS en su insercion sociocultural, en su con-
dicién rizomadtica, por su génesis, localizando su nticleo
central o su principio organizador.

Aspectos metodoldgicos

Se trata de un disefio exploratorio descriptivo, con
metodologias cualitativas y utilizaciéon de fuentes pri-
marias y secundarias centradas en la identificacion de
tipos categoriales. Al trabajar la tematica se definid la
necesidad de trabajar las relaciones familia-escuela,
puesto que las representaciones de cuidado tienen sus
raices en ambos contextos. Se trabajé pues con los di-
ferentes actores sociales involucrados (nifos, padres
y maestros) adaptando las estrategias de recoleccion
de datos mas util para cada grupo. Las herramientas
utilizadas con cada uno fueron:
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ACTORES FUENTES FUENTES

SOCIALES INSTRUMENTOS PRIMARIAS | SECUNDARIAS
Talleres grupales. X
Cuaderno itinerante del X

PADRES titere viajero.

Observacion participante. X
Grupos focales con técnicas X
de simulacion (Talleres con
titeres).

NINOS/AS Observacion participante X
en aula, recreo.
Producciones gréficas. X
Cuaderno de registro de los X

MAESTROS | accidentes en la escuela.
Entrevistas en profundidad. X

Dimensiones de analisis

La recoleccién de datos debe estar acompanada
por la interpretacion de estos a la luz del marco tedrico.
Entre las dimensiones de andlisis surgidas en la relacién
entre nuestro marco teérico y la problematica a abordar
decidimos focalizar las siguientes para esta presentacion:

Experiencia (Jodelet, 2006)

Dimensién de la vivencia: que remite a las formas
en que los hechos afectan a la conciencia sobre el plano
emocional e identitario.

Dimensién cognitiva: contribuye a la construccién
de la realidad en base a las categorias y las formas so-
cialmente creadas. Se toman de las pre-construcciones
culturales y de una reserva comun de saberes que da
forma a la experiencia.
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Themata (Moscovici, 2001)

Ideas primeras, fundamentales, ideas-fuerza sobre
las que descansa el juego socio-cognitivo de la repre-
sentacion discursiva.

Moscovici ya habia demostrado cémo la experiencia
social se encuentra marcada por la enunciacion y sus
formas de comunicacién.

Las méaximas y las representaciones guiadas por
las themata modelan nuestras acciones, corporifican
nuestras formas de pensar y nos permiten analizar la
hermenéutica de la cultura.

Alteridad (Jodelet, 1984, 2006; Moscovici,
1961, 1984, 2001; Arruda, 1999)

La construccién de un otro como diferente/distinto,
ya habia sido sefialada por Piaget a partir de la descen-
tracion, de manera de poder distinguir otro, que piensa.

La nocién de otro aparece cuando se encara esa
region intersubjetiva o intermental, cuando los otros son
reconocidos. Se tienen en cuenta ciertos indicios que nos
permiten comprender a otro o acordarnos de ellos/as.

Cuidado (Ulloa, 1995)

Fernando Ulloa senala que la funcién fundamental
de la familia es brindar proteccion, alimento y cuidado
al cachorro humano.

La institucion de la ternura tendra la doble funcién
de transformar al recién nacido en sujeto y de introdu-
cirlo en el mundo de la cultura. Esta instituciéon permi-
tira establecer el tripode salud mental/ética/derechos
humanos que deberan tener un equilibrio. Si algin eje
se desbalancea, se desbalanceari el resto.
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Principales resultados

En funcién delo anterior se presentan a continuacién
algunos resultados y conclusiones de la investigacion.

Nifos/as: taller de titeres

Se realizaron 14 talleres de titeres, divididos en dos
entradas al ano, en cada sala. La primera entrada se rea-
liza en el mes de junio (4 sesiones de 45 minutos aproxi-
madamente, tanto en la sala de 2 afilos como enla de 4).
La segunda entrada se realiza en el mes de noviembre (3
sesiones de igual duracién). Estos encuentros se armaron
siguiendo un guion que la directora del proyecto produjo
con la titiritera. Estos guiones se realizaron teniendo en
cuenta la vasta experiencia de la titiritera en el trabajo
con ninos, aunque no en el tema de Educacion para la
Salud. Esta experiencia, junto con la prueba piloto y la
colaboracion de la directora del equipo, tuvo en cuenta:
la edad de los participantes y los objetivos diferenciales
de cada momento de la investigacion. Por ejemplo: en
el primer taller, de presentacion, se desarroll6 el planteo
del temay el reconocimiento de saberes, creencias, acti-
tudesy referentes de los nifios. Los errores encontrados
en laimplementacion se fueron corrigiendo sesion tras
sesion. Todo se registro a través de 5 horas de filmacion
de la primera entrada: grupo de 2 y 4 anos) y 3 horas de
filmacién de la entrada de noviembre.

Lo que dijeron los nifios antes la
pregunta ;qué es cuidar?

“Los vamos a acariciar”; “Los vamos a hacer upita”
(acompanado de un gesto); “Los vamos a hamacar”
(acompanado de un gesto); “También a decirles NO!”
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», u

(con gesto del indice); “No tragarse monedas”; “No jugar
con fuego”; “No pegarle a otro un zapatillazo”; “Y menos
en la cara”; “En la pileta no ir a la parte honda”; “No

», o«

agarrar a otro de los pelos”; “No tratarlo mal”.

Un accidente es...

“Cuando te caes o te lastiman”; “Si te quemads con
fuego”

Representaciones de nifios y nifias de 4 afos

Podemos sefialar la hipétesis de que las primeras
nociones de cuidado estdn asociadas con algo externo
dado por el otro. La posibilidad de ejercer el propio
cuidado es secundaria al otorgado por las figuras signifi-
cativas de infancia. Esto pone de manifiesto la posicion
de dependencia e indefensién del cachorro humano.

A suvez, para cuidar, la primera actividad propuesta
es la de acariciar, una posicién amorosa en la relacion
cuidador-cuidado que implica, como sefialan numerosos
autores (Ulloa, 1995; Taber, 2005), el miramiento hacia
el otro, que impide el apoderamiento y promueve la
construccion de un otro diferente a nosotros mismos.

Luego de insistir en la idea de ayudar a los titeres
a cuidarse, los nifios respondieron enumerando una
lista de prohibiciones que no se corresponden con las
situaciones de riesgo planteadas: “no hay que jugar con
fuego’, “no hay que meterse solo a una pileta”; “no hay
que tragarse una moneda”; “no hay que chocarse con
un arbol”.

Los ninos aparecen como siendo hablados por sus
figuras significativas. Enuncian prescripciones que re-
sultan ineficaces para la resolucion de las situaciones
planteadas.
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Lo mismo se evidencia en la consigna del dibujo. La
produccion se centra preponderantemente en la ilustra-
cion de alguno de los titeres. En pocos casos, luego de
cierta insistencia por parte nuestra, dan alguna indica-
cién conrespecto a como ayudar a los titeres a cuidarse.
Comienzan a aparecer frases en positivo construidas por
ellos mismos con una menor proporcion de sentencias
en negativo cuando:

a) Lo intersubjetivo (social) que aparece como ex-
terioridad comienza a constituirse como propio (intra-
subjetivo): “Los vamos a acariciar”.

b) Las situaciones planteadas se pueden relacionar
con las propias experiencias vividas, los niflos manifies-
tan saber cuidarse: como sentarse, cudles son los riesgos
de no tomar precauciones. Aquello que fue construido
con los pares en dmbitos de juegos.

Las frases prescriptivas aparecen ligadas a las frases
de los padres. Cuando pueden enunciar frases que no
empiezan con “No’, son las ligadas a las experiencias
propias, a la experiencia vivida, en el &mbito de la coti-
dianeidad con esos juegos en ese parque de la escuela.

En estas experiencias referidas a sus précticas co-
tidianas, no aparecen frases con carécter prescriptivo,
ni normativo. Si aparece la negacion, es en una frase
declarativa, que demuestra la aparicién de la toma de
conciencia de las propiedades de sus propios cuerpos
(equilibrios, balanceos, etc.), en relacion con los objetos.

Otro dato interesante a sefialar es que surgen mds
ideas en relacién a como se cura, que a como se evita,
es decir, aparecen nociones de cuidado a posteriori:
“le ponemos una curita’; “lo curamos con agua”. Esta
ausencia, podemos hipotetizar, se debe al menor o casi
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nulo contacto con la nocién de cuidado-prevencion
en el sentido de crear y mantener las condiciones de
posibilidad ambientales para que la vida sea segura.

Primeras aproximaciones hacia la
construccion del cuidado

Primer tiempo: no hay conciencia de peligro.
Dependencia total de los padres. Hay experiencia de ser
cuidados, de que se ejerza la ternura sobre ellos mismos.
Existen atisbos de la existencia del Otro y a que el cuidado
esta relacionado con la conducta amorosa de acariciar.
Pero, paralelamente a esta linea, también aparece la
linea de lo prohibido: lo que no se puede hacer a través
de frases enféticas iniciadas con imperativo negativo,
que en general poco tienen que ver con el ambito de los
juegos. Son prescripciones generales relacionadas con
la topologia de la casa en la que se mencionan objetos
pertenecientes a este &mbito: las monedas, el fuego, las
zapatillas. Aparece un deslizamiento de sentido entre
accidente yviolencia/agresion. Los limites quedan poco
claros y se pasa de uno a otro sin advertirlo. Es notable
sefnalar que parece ser ésta una caracteristica cultural
importante o generalizada ya que aparece en los do-
centes (libro de registro de los accidentes), en los nifios
hablados por sus padres y en los padres.

Segundo tiempo: en sus practicas cotidianas de
experimentacion y curiosidad los nifios comienzan a
construir nociones de cuidado con respecto a sus pro-
pios cuerpos, en relacion con los juegos del parque
en esta escuela, por ejemplo. Comienzan atisbos de
conciencia de situaciones de riesgo, construidas en la
relacion cotidiana con los objetos: al balancearse en la
trepadora, como agarrarse en el tobogén, etcétera. Esto
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puede ser explicitado a los titeres cuando se les ensefa
a cuidarse en los juegos. Hay representacion de qué
hacer frente a curar.

Tercer tiempo: construccién de la nocién de cuida-
do. Consideramos que este es un tiempo a trabajar pues
implica un aprendizaje, un entramado entre los apren-
dizajes escolares y los aprendizajes del medio familiar.
Padres y docentes aparecen como amorosos promotores
de las capacidades de los nifios, fomentan la autoestima,
la toma de decisiones y la confianza en el otro.

Padres: cuaderno itinerante del titere viajero

Desde el punto de vista metodolégico es un instru-
mento creado por las investigadoras, para la obtencién
de fuentes primarias escritas. Al terminar las sesiones
con la titiritera, que se realizaron una vez por semana,
durante cuatro semanas seguidas, se elaboro el siguiente
dispositivo: la titiritera regald un titere de dedo para la
sala, que queria quedarse a vivir con los nifios. Se dejé
unarifionera con el titere de dedo en su interior que irfa
paseando por los diferentes hogares para que la familia
reunida le explicara al titere cémo cuidarse. Luego la
mama o el papé tendrian que transcribir lo que se hablé
en este “cuaderno itinerante del titere viajero” La rifio-
nera, con su titere y el cuaderno permanecieron en cada
casa uno o dos dias y al ser devuelta a la escuela, se lo
entregaba a otro nifio. Transcribimos algunos registros
amodo de ejemplo:

“Tenemos las puertas de las habitaciones de los placares, del
bario, de la heladera, de las alacenas, del horno. Todas estas
nos deparan riesgos diferentes. Unas porque estdn altas, como
las de las alacenas en las que ademds de poder golpearnos las
cabezas (sobre todo los adultos) si no las dejamos cerradas,
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pueden tener riesgos adicionales como la caida de elementos
mal guardados cuando se abren.

Por esto jcuidado chicos! que estas puertas siempre las abra
mamd o papa.

Chicos! Tengan cuidado el mayor riesgo de todas las puertas
es al cerrarlas pues podemos agarrarnos los dedos, si no pres-
tamos atencion, ahy ojo también debemos abrirlas despacio
porque detrds puede haber alguien como hermanitos, papad
o mamd y si abrimos muy rdpido podemos golpearlos.
CHICOS RECUERDEN TODO SE PUEDE HACER CON CUI-
DADO, TAMBIEN CON AYUDA”

(Familia de Sala de 2 arios)

“Nosotros solemos hablar con Federicoy su hermana Julieta de
como cuidarse en el club, ya que pasamos mucho tiempo en él.
Como van de un lado a otro solos les damos los siguientes
consejos:

Si pasan por un lugar donde estacionan y entran los autos
siempre pararse antes de cruzar y mirar hacia los dos lados
por si viene alguin auto. No salir nunca del club, ni solos, ni
acompanados.

Si subimos a un juego de plaza alto, como una trepadora o
un drbol (a Federico le encantan) fijarse bien antes de subir si
pueden bajar solos o si necesitan ayuday en ese caso buscarla.
No correr, ni subirse a esos lugares, con ramas, palos, chu-
petines, ni botellas de vidrio, que nos pueden lastimar por si
nos caemos y necesitamos ambas manos para sostenernos.
También les decimos, por si nos necesitan, donde estamos y
si cambiamos de lugar, siempre les avisamos.

Como hacen deportes, tienen que cumplir con distintas reglas
que ayudan a la prevencion de accidentes (varian segtin cada
deporte) y siempre recurrir al profesor.

Es muy importante que aunque se muevan solos o con sus
amigos siempre sepan que pueden contar con los padres u otro
adulto que esté a cargo. Espero que al titere también le sirvan.
Un beso muy grande’

(Familia de Sala de 4 arios)
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Tipos de cuidado

En funcién del andlisis e interpretacién de cada una
de las presentaciones realizadas por las familias, hemos
caracterizado en principio dos tipos de cuidados:

a. Cuidado prescriptivo

*Sujeto pasivo, vacio, sin intereses.

*Sometido alas normativas de un otro en la posicién
de asimetria.

*El espacio es concebido como fondo; el cuerpo
como atravesable, chocable, quemable.

*Cuidar es sindnimo de enumerar multiples lugares.

*No da claves para entender la sociedad.

*Transmite temor, inseguridad.

b. Cuidado placentero autonomizante

*Sujeto activo, participe de su propio cuidado, con
intereses y curiosidad.

*Pensado con capacidad para elegir. Tendencia ala
horizontalidad con el adulto.

*El cuidadoy el cuerpo son construcciones culturales.

*Cuidar es una construcciéon comunitaria, publica,
compartida entre todos.

*Da claves, transmite seguridad y confianza.

*Establece la nocidn de alteridad.

Entrevistas con los padres

Las entrevistas en profundidad fueron tomadas en
un Hospital General de agudos con los padres de los
nifios/as que habiendo llegado a la guardia tuvieron
que permanecer internados por més de dos dias. El
eje de la pregunta que analizaremos tiene que ver con
como piensan el futuro, cémo se piensan para adelante a
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partir del accidente. Se toman un total de 20 entrevistas
en profundidad:

*80% de las respuestas: “no lo voy a dejar cruzar
hasta los dieciséis”; “a partir de ahora se encierra en
mi casa y no sale”.

*20% de las respuestas: “voy a juntar firmas para
que instalen un seméaforo y se pueda cruzar, asi a otro
no le pasa lo mismo que a mi hijo”; “voy a ir a la escuela
y hacer que revisen el travesano del otro arco”; “voy a
hablar con la Directora asi lo que le pas6 a mi hijo sirve
para que no le pase a otro/a”.

A partir de dichas respuestas conceptualizamos dos
posiciones de los padres:

*Posicién de encierro: frente al accidente se encierra.
Serepliega en el ambito de lo privado, de lo endogamico.
Supone al nifilo como sujeto sometido que debe respon-
der a sus iniciativas. Elmundo es vivido como peligroso
y lo trasmite. Frente a los problemas se esconde. Crea
normas para prohibir, inhibir, coartar.

*Posicion de negociacidn y apertura: encontrada en
padres con experiencia de participacion/practicas de
participacion en organizaciones por el bien comtn, de
grupos horizontales con metas comunitarias, tales como
cooperadoras de las escuelas, sociedades de fomento,
partidos politicos. Es una postura abierta, dirigida al
futuro para cambiar condiciones de produccién que
afectaron a su hijo/a. Se manifiesta en el ambito de lo
publico, dado que frente a los inconvenientes resuelve.
Capaz de pensar en el Otro para cuidarlo. Esto implica su
condicién de ciudadania. Tiene capacidad para instituir
normas que buscan el bien comtn. Auténomo, creativo.
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Docentes: cuaderno de registro de accidentes*

El cuaderno de registros de los accidentes se lleva
en cada escuela de educacién inicial desde que pasaron
de la jurisdiccion del Ministerio a la jurisdiccién del
gobierno de la Ciudad. En la materia Organizacion se
les ensena a los docentes a completar las actas.

Elhecho de definir la naturaleza textual de las actas
y sus caracteristicas de enunciaciéon mas importantes,
como tipos de proposiciones usadas, modos de enun-
ciacidn, tipos de marcas textuales, entre otras, permite
reconocer que el lenguaje refleja las construcciones
mentales y sociales, muchas veces inconscientes, de
quienes escriben y leen.

Transcribimos algunos ejemplos de lo encontrado:

ACTA: XXXX.

FECHA: XXXX.

NOMBRE DEL ALUMNO: Juan XXXX.

EDAD: 4.

NOMBRE DEL DOCENTE: XXXX.

MOMENTO DEL ACCIDENTE: mafana.

LUGAR DEL ACCIDENTE: la sala.

DESCRIPCION DEL ACCIDENTE: el nifio presenta sefiales
de “mordedura no sangrante” sobre su ojo izquierdo pro-
ducido por el nino Tomés XXXX “sin que hubiera situacién
de conflicto desencadenante”.

OBSERVACIONES: se informa por escrito a ambos padres.

Esta parte de la investigacion form¢ parte del proyecto “Educacion
y salud: Prevencién de accidentes” realizado en el Instituto Sara C.
de Eccleston con financiaciéon del PRISE (1999-2000). Formaron
parte del equipo en esta etapa también, las Lic. Claudia Diaz, Beatriz
Ortiz y Mirta Lucilli, profesoras del Instituto de formacién docente
asi como el Lic. Mario Zimmerman también profesor, asi como la
docente Marcela Cérdoba.
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ACTA: XXXX.

FECHA: XXXX.

NOMBRE DEL ALUMNO: Pedro XXXX.

EDAD: 5.

NOMBRE DEL DOCENTE: Maria XXXX.

SALA: 3.

MOMENTO DEL ACCIDENTE: turno manana.

LUGAR DEL ACCIDENTE: parque.

DESCRIPCION DEL ACCIDENTE: en el momento del juego,
en una trepadora, un companero peg6 en la mano a Alan
conuna “ramita” y forceje6 con él; Alan perdié el equilibrio
y cay0, ante la mirada atenta de la maestra.
OBSERVACIONES: la profesora XXXX atendid al nifio que
lloraba y observé su hombro. El nifio se calmé, almorzé y
continud con las actividades sin quejarse. Se inform6 a los
padres de lo ocurrido.

El nifo sufrié fractura de clavicula.

ACTA: XXXX.

FECHA: XXXX.

NOMBRE DEL ALUMNO: Gabriel XXXX.

EDAD: XXXX.

NOMBRE DEL DOCENTE: Gabriela XXXX.

SALA: 4.

MOMENTO DEL ACCIDENTE: manana, 10:30 hs.

LUGAR DEL ACCIDENTE: la sala.

DESCRIPCION DEL ACCIDENTE: el “pequefio” presenta
en su 0jo un aspecto lacrimoso y cierto enrojecimiento, al
golpearse “accidentalmente” con un “pequeno” plato de
pléstico sostenido por un companero. Estdn presentes la
maestra y la alumna ad-honorem.

OBSERVACIONES: de inmediato se atendi6 al nifio, lavan-
dole el ojo. Se informé telefénicamente a la familia venir
a observar a la escuela al nifio para realizar una consulta
médica si fuera necesario. El padre se presenta a las 13 hs.
Y decide la permanencia del nifo hasta el horario de salida.
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Conclusiones sobre las actas del registro de accidentes

Las actas se constituyen en textos juridicos, en los
que el sujeto de la enunciaciéon no es un especialista. Las
condiciones de redaccion que impone el Reglamento son
normativas y prescriptivas: es esencial que el docente
describa la situacidn, como producida frente a su mirada
atenta. Es asi como la narrativa estd permanentemente
“marcada” por este doble cruce de cuidarse a si mismo
y cuidar al otro, y la sinonimia de cuidar es mirar pan6p-
ticamente y avisar a los padres. Es por ello que el uso
de los adverbios “accidentalmente” y los diminutivos
“cortadita’; enfatizan el caracter accidental/imprevisible.

La concepcion de accidente que aparece en las actas
se basa en la experiencia personal de cada maestro, que
replica de alguna manera el grupo social al que pertene-
ce. Se pone en visibilidad la tension, la dificultad para
distinguir los accidentes de la agresion.

Elrol del docente y del alumno estan subordinados a
lanecesidad juridica del primero, haciendo que los nifios
sean sujetos impredecibles, con cuerpos fragmentables,
desarmables: “el nifio se hamacabay de repente se cay6
y el pémulo fue a dar al piso”.

Esto permite pensar las actas como discursos en los
que se muestran las representaciones del cuidado que el
Estado ensefia a sus docentes a tener con los nifios. En
realidad desde nuestro punto de vista el Estado se cuida
de que los docentes no reciban juicios por negligencia
y que estos luego recaigan sobre él. Entonces ensena
a completar las actas con un discurso que enfatiza la
impredecibilidad del nifo.

El cuidado del nifio se agota en ser mirado por un
docentey ante lo impredecible quedar registrado en este
libro.
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Se verifica el hecho de que en esta burocratizacién
de la escuela, las actas que se levantan en los accidentes
son parte del conjunto de précticas que se realizan para
no producir conocimiento. La escuela invisibiliza la po-
sibilidad de usar, mirar los registros desde una mirada
curiosa, que se interroga y que interpela acerca de los
lugares, horas, situaciones, espacios, personas mas fre-
cuentemente relacionados con los accidentes. Una mirada
que produzca prevencion y que utilice como instrumento
los registros para ver dénde y como se producen, etcétera.

Conclusiones e interrogantes

*La tematica del cuidado deberia formar parte de
las politicas publicas no sdlo por su trascendencia en
las relaciones familia-escuela, sino también en relacion
con la construccion de esa nocion para la sociedad toda.

*El cuidado tiene que ver con la construccion de
las normativas, por ende deben indagarse las relaciones
con la construccién de la ley.

*Es necesario seguir indagando en las relaciones
entre el cuidado yla participacion asi como en las relacio-
nes entre la autonomia y la construccién de ciudadania.

*Un interrogante que surge tiene que ver con las
themata, en particular con la de cuidado: ;es posible
pensar que las themata contribuirian en la construccién
de un anclaje determinado?

*Indagar en las relaciones con la psicologia cultural
postvigotskiana que habla de los artefactos y de los siste-
mas de actividad que se encuentran repartidos entre todos
los actores sociales involucrados. ; De qué manera la acti-
vidad del cuidado esté distribuida y cémo se constituye?
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Anexos

Total de accidentes por aiio segin turno

afio mahana tarde sin dato totales
1994 11 4 0 15
1995 9 3 3 15
1996 8 5 7 20
1997 20 7 3 30
1998 17 10 2 29
totales 65 29 15 109

Total de accidentes por aio y lugar de ocurrencia

OTROS
25%

PARQUE
33%

ESCALERA
3%
HALL
3%

TRANSITO
%

COMEDOR
2%

PATIO

6% 21%



262 ALFABETIZACION ACADEMICA

Distribucion de las 135 palabras y sintagmas clave
segun los fenomenos semanticos de ambigiiedad y
la asusencia de ésta en los juegos de palabras

9%
3%

%

| OPolisemia 0 Homonimia MSinonimia B Antonimia M Sinambigiiedad

Accidentes por afio y lugar de ocurrencia

ano PARQUE SALA PATIO COMEDOR TRANSITO HALL ESCALERA OTROS/

SIN DATO
1994 3 5 1 1 2 1 2
1995 7 3 1 1 1 2
1996 4 3 1 1 1"
1997 il 7 2 2 1 1 6
1998 11 5 1 1 3 1 6
TOTAL 3% 2 6 2 8 3 3 2







Esta obra aborda dos ejes tematicos centrales: educacion superior
por una parte y escolaridad y nifiez por otra, a partir de una selec-
cién de ponencias presentadas en el marco de las Jornadas de In-
tercambio en Investigacion Educativa y Psicopedagodgica realiza-
das durante la ultima década (2004-2014) en la Facultad de
Desarrollo e Investigacion Educativos de la Universidad Abierta In-
teramericana. Estas Jornadas fueron el resultado del esfuerzo con-
junto realizado por los responsables de los Seminarios de Investi-
gacion Iy lll de la Licenciatura en Psicopedagogia bajo la direccién
de la profesora Berta Rotstein de Gueller y la conduccion del deca-
no de la mencionada facultad a cargo del Lic. Perpetuo Lentijo.

La obra se encuentra organizada sobre dos ejes tematicos: educa-
cion superior y escolaridad y nifiez. En los diferentes capitulos se
destacan los aspectos que configuran el proceso de investigacion:
identificacion del problema, justificacién, antecedentes, estado del
arte, contextos conceptuales, marco teérico, decisiones de méto-
do, dimensiones, tipos de analisis, instrumentos, encuadre de inter-
venciones y exposicion de los principales resultados.
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