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Editorial

Presentamos una nueva edicidon de Conexién, Revista de Investigaciones y Propuestas
Educativas. Como se invoca en cada nueva entrega, esta publicacién promovida y
generada desde el Instituto de Educacion Superior “Olga Cossettini” de Rosario, se hace
eco de la diversidad disciplinar de nuestra institucién. Conexion busca constituirse como
un espacio de reconocimiento y fortalecimiento del rol de investigaciéon y produccion
académica que desempenian las y los docentes, tanto como resultado de su
especializacion disciplinar como de las reflexiones y exploraciones sobre la practica.

Este ntimero retine propuestas didacticas, trabajos de investigacion y de reflexion en
torno a problemaéticas ligadas a la ensefianza, provenientes desde distintas areas
disciplinares.

El trabajo titulado “Caracterizacion del discurso matematico escolar en torno al concepto
de ntmero real: un estudio de caso en escuelas secundarias”, de Lucia Caraballo y
Daniela Emmanuelle, nos ofrece una comunicacioén parcial de los resultados alcanzados
en una investigacibn que entre sus objetivos se propuso reconocer caracteristicas
especificas del discurso Matemaético Escolar (AME) en torno al concepto de ntimero real
(discurso numérico escolar).

El articulo de Clara Benitez “Visibilizando la probabilidad en una escuela de educacion
media” ofrece una propuesta didactica respecto del abordaje del eje Estadistica y
Probabilidad que integra en el disefio curricular jurisdiccional. Partiendo de la premisa
de que se trata de un eje muchas veces no incluido en las planificaciones, elabora una
propuesta de intervencion que procura involucrar al alumnado en situaciones en las que
se pretenda matematizar a partir de problematicas contextualizadas.

“Les emprunts linguistiques de l'anglais au francais et leurs influences sur la
phonétique”, de Anabela Marotta, constituye un aporte desde el area de la ensefianza del
Francés Lengua Extranjera (FLE), a partir de una investigaciéon bibliografica, sobre las
adaptaciones fonéticas de los préstamos del inglés al francés. La autora observa las
diferencias que se producen, a nivel fonético, cuando una lengua incorpora palabras de
otra y las adapta a su sistema.

El trabajo de Oliverio Espindola y Luciana Romero G. P. “Sur quels éléments didactiques
peut-on baser l'inclusion numérique du public senior dans le cadre des classes
virtuelles?” constituye un informe de investigacién a partir de practicas educativas
realizadas en un curso de FLE para adultos, en la ciudad de Rosario (Argentina), llevado
adelante de manera virtual, en el contexto de la pandemia Covid-19. La identificacion de
dificultades en la utilizacidon de recursos y medios digitales motivo la pregunta que rige
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la indagacion: ¢En qué elementos didacticos podemos basar la inclusion digital de los
mayores en las clases virtuales?

En su articulo, Abordagem Comunicativa e livros didaticos de portugués lingua
estrangeira na Argentina: retrospectiva e tendencias, Natalia Ricciardi propone un
recorrido por las diferentes etapas del paradigma comunicativo, en el marco de la
ensefianza del Portugués Lengua Extranjera, con el objetivo de analizar las nociones de
lengua, competencia comunicativa, unidad de ensefianza y comunicacion y objetivos del
proceso de ensenanza y aprendizaje que subyacen en cada etapa del enfoque. El trabajo
busca identificar las tendencias epistemologicas sobre la ensefianza y el aprendizaje de
una lengua extranjera y su aplicacién metodologica.

Rita Achineli e integrantes de la catedra “Cultura Lus6fona Comparada I” de las carreras
de Portugués de la Facultad de Humanidades y Artes (UNR), en su articulo “Una
propuesta para el abordaje del diadlogo intercultural en el nivel superior” presentan la
propuesta del taller “El abordaje del didlogo intercultural en el aula. Estrategias y
recursos” llevado a cabo en el marco del IV Encuentro de la Red Internacional de
Docentes Investigadores de las Artes y las Culturas, en el mes de noviembre del 2022 en
en la ciudad de Rosario (Argentina). El taller se propone como una estrategia para
propiciar el didlogo intercultural en el espacio aulico y para reflexionar sobre el rol de la
docencia en la construccién de un conocimiento critico y situado.

Maria Teresa Armas, mediante su articulo “El rol del maestro coformador en las escuelas
primarias, en funcién de la articulacién con el trayecto de las practicas de los institutos
formadores”, propone una caracterizacion del rol del maestro coformador en el marco de
la educacion primaria. Para ello, establece un relevamiento del lugar de las practicas de
la ensefianza desde el surgimiento de las escuelas normales hasta la actualidad, analiza
las caracteristicas particulares de los distintos actores intervinientes en el proceso de las
practicas de la ensefianza y las normativas que las rigen.

“Estudio del estrés situacional en docentes que trabajan mediante dispositivos online en
el contexto de la pandemia Covid-19” de Marta Lidia Medina y el equipo de investigacion
que dirigié, aportan un estudio descriptivo de corte transversal realizado durante el
primer semestre de 2021, en la ciudad de Rosario (Argentina) que procura describir los
efectos del estrés situacional en la regulacion emocional, cognitiva y conductual en
docentes que trabajaron en un dispositivo exclusivo online, en nivel terciario y
universitario, durante la pandemia.

Les invitamos a recorrer las paginas de esta nueva entrega de Conexién y a participar de
la revista en proximas ediciones.

Rosario, septiembre del 2023
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Caracterizacion del discurso matematico escolar en torno al
concepto de namero real: un estudio de caso en escuelas secundarias

Lucia Caraballo

IES N°28 Olga Cossettini

Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura
(Universidad Nacional de Rosario)
luciacaraballo89@gmail.com

Daniela Emmanuele
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Resumen

Se comunica aqui parte de los resultados alcanzados en una investigaciéon que entre sus
objetivos se ha propuesto reconocer caracteristicas especificas del discurso Matematico
Escolar (dAME) en torno al concepto de nimero real (discurso numérico escolar). El dAME
es un constructo teorico, tomado de la Teoria Socioepistemologica de la Matematica
Educativa (TSME), entendido como los consensos que se realizan a fin de introducir la
matematica en el sistema didactico. Para llevar a cabo este estudio, que es parte de una
tesis de Maestria en Didactica de las Ciencias, se ha planteado una metodologia
cualitativa, descriptiva y transversal, un estudio de caso intrinseco compuesto por tres
docentes con titulo de Profesor/a en Matematica (o equivalente), en ejercicio profesional,
que trabajan ensefando niimeros reales en alguna escuela secundaria del departamento
Rosario, Santa Fe, Argentina. Se han realizado observaciones de clases de caracter no
participante, mientras las docentes desarrollaban la unidad denominada Numeros
Reales. Entre los resultados, se ha podido reconocer una epistemologia dominante del
discurso numérico escolar: que impone significados (la de clasificar un niimero real en
racional o en irracional, al observar su desarrollo decimal o parte de él, obtenido a partir
de una operacion que realiza la calculadora); que prima lo aritmético y/o algebraico por
sobre lo geométrico o lo analitico; que entiende su utilidad en la operatoria del nimero
y que soslaya otras caracteristicas (como la de ser un campo completo); que sigue reglas
estaticas, algoritmicas y memoristicas; que no reconoce practicas como el medir como
generadoras del conocimiento.

Palabras clave: ensefianza del nimero real, discurso matematico escolar, teoria
socioepistemologica, escuela secundaria.
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Introduccion

Desde la época denominada Matematica Moderna (década del 60) se ha instalado una
presentacion de los niimeros reales basada en la teoria de conjuntos, lo que implica una
presentacion formalizada y descontextualizada, no siendo un contenido significativo
para el alumno. Esto se evidencia al observar usualmente libros de texto de educacién
secundaria (Abalsamo et al., 2013; Jaller A. & Pérez, 2017; Chorny et al., 2015). En su
mayoria la presentaciéon de los ntimeros reales viene dada como una forma de llamar
conjuntamente a los nimeros racionales y a los irracionales. Algunas propuestas utilizan
la notacién de conjuntos R = Q U I e incluso presentan un diagrama de Venn para
representar esta definicion y relaciones entre otros conjuntos numéricos (N c Z c Q).
Esta presentacion de los conocimientos matematicos es propia de la ensefianza
tradicional de la matematica. No es extrafio escuchar a los alumnos preguntar en la clase
de matemética éesto para qué sirve? Reconociendo a los libros de texto como un
elemento de referencia importante para el profesor de escuela secundaria, que en
numerosos casos utiliza en su practica, y a pesar de todas las criticas y los fracasos
encontrados en la reforma de la Matematica Moderna (Kline, 1976), podria sospecharse
que no se ha logrado plantear una ensenanza diferente mas cercana a las corrientes
didacticas actuales. ¢Cual es la necesidad de construir el conjunto de los nimeros reales?
Esta presentacion, ¢deja entrever cual es la diferencia entre un namero real y un ntimero
racional? ¢Se trata de un concepto nuevo o es solo una manera de llamar conjuntamente
a los nimeros racionales e irracionales?

Si bien se han intentado promover modelos educativos diferentes al tradicional,
pareciera que este modelo predomina atn en la ensefianza de la matematica. Por
ejemplo, en el actual Disefio Curricular de Matematica para la Educacion Secundaria
Orientada de la pcia. de Santa Fe, Argentina (Ministerio de Educacién de la provincia de
Santa Fe, Argentina, 2014) se plantea la presentacién de los niimeros naturales, los
racionales positivos, los enteros, los racionales, los irracionales y luego los reales
(siguiendo ese orden a través de los aios). En el caso de la secundaria técnica, se sigue el
mismo orden agregando al final los nimeros complejos. Esta presentacion responde a
criterios de la l6gica matematica formal, no siendo el mismo que, por ejemplo, el orden
de surgimiento histérico de estos tipos de nimeros (los origenes de algunos nameros
irracionales son previos a los niimeros negativos, por mencionar un caso).

En los cursos de matemaética del primer afio de la universidad, donde nos desempefiamos
como docentes, se ha podido observar que gran parte de los alumnos ingresantes no han
logrado una construccién completa del nimero real durante su transcurso por la escuela
secundaria. Los obstaculos que presentan para la adquisicién de nuevos conocimientos
muchas veces provienen de una falta de conocimientos previos. Por ejemplo, al
preguntarles el resultado de realizar la operacion entre conjuntos [0,2] \ {0}!, la
respuesta usual suele ser [1,2], a pesar de estar trabajando con intervalos de la recta real.
Esto deja en evidencia que -en numerosos casos- solo reconocen los niimeros enteros.

! El simbolo \ denota la resta entre conjuntos.
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Otro caso usual, es la descripcion del nimero 7 como 3,14, no reconociendo su caracter
de irracional. En el caso de definir algunas funciones continuas como, por ejemplo, la
funcion exponencial f: R - R tal que f(x) = e*, suele no ser cuestionada la operatoria
definida para todos los reales. No es habitual que se presenten cuestionamientos tales
como: ées posible calcular un nimero irracional elevado a un namero irracional? Y a un
nimero racional? ¢Cémo se calcula? Quizas sea porque en la ensefianza tradicional
nunca se propiciaron este tipo de preguntas.

Se elige la Teoria Socioepistemoldgica de la Matematica Educativa (TSME) para
investigar esta problematica, dado que es una teoria que se caracteriza principalmente
por estudiar la construccion social del conocimiento matematico y su difusion
institucional. Esta teoria diferencia la matematica de la matemaética escolar, dado que la
matematica construida dentro de la comunidad cientifica no ha sido inventada con fines
de ensenanza. Sin embargo, se la ensefia dentro de un ambito educativo en el cual el
saber matematico sufre un proceso de transposiciéon derivando en un subproducto que
es reproducido en el escenario ficticio del aula (matematica escolar). Este proceso genera
discursos en torno a los objetos matematicos, a fin de facilitar su comunicacién para la
ensefianza. La consecuencia directa es la descontextualizacion de los objetos
matematicos, que genera una pérdida de sentido para quien lo aprende. Los consensos
que se realizan a fin de introducir la matematica en el sistema didactico son
denominados, en esta teoria, como discurso Matematico Escolar (AME). El dME enfatiza
la centracion en los objetos matematicos, ignorando su construccion social dentro del
ambito de la matemaética que le da sentido y significatividad. La TSME plantea una
ensefianza centrada en las practicas mas que en los objetos, problematizando el saber.
Esta teoria, a su vez, considera la posibilidad de profundas transformaciones a partir del
redisefio del dME (Cantoral et al., 2015). Es posible advertir que desde esta teoria, que
sera profundizada luego en el siguiente apartado, se pone en jaque la epistemologia
estructuralista de la matemaética, propia de la Mateméatica Moderna, que atraviesa la
ensefnanza del nimero real en la actualidad. Interesa la ensenanza de un saber puesto en
uso, que surge en un cierto contexto y es apropiado por parte de quien lo aprende, dado
que se lo construye desde la mirada de quien lo inventa y de quien lo usa. Este enfoque
aporta al estudio de la ensefianza del ntimero real, dado que en su presentacion
tradicional aparece descontextualizado y es acompanado por un cierto dogmatismo: las
propiedades no se demuestran, las operaciones no se definen (se “heredan” de otros
conjuntos numéricos), la representacion de la recta numérica continua no se construye
a partir de los nimeros reales (es presentada desde los primeros afios de la educacion
secundaria e, inclusive, en la educacion primaria). Sin embargo, es posible advertir la
gran capacidad que tiene el docente de poder transformar su practica en forma directa.
Es importante, entonces, indagar como los profesores ensenan el ntimero real en la
escuela secundaria considerando que, la forma en que lo hagan, estard intimamente
relacionada con la epistemologia dominante del dME, que atraviesa a los docentes
formando parte de sus concepciones acerca de qué ensenar y como ensenar. Se plantea,
entonces, como objetivo reconocer las caracteristicas especificas del discurso
Matematico Escolar en torno al concepto de niimero real (discurso numérico escolar).
Esta investigacion es parte de una tesis de Maestria en Didactica de las Ciencias.
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La teoria socioepistemologica y el discurso matematico escolar

Tradicionalmente los modelos educativos plantearon curriculos centrados en conceptos,
soslayando los usos de los conocimientos matematicos (Cordero et al., 2015). La TSME
se diferencia de otras teorias de la Matematica Educativa ya que amplia su mirada, no
restringiendo el analisis hacia los objetos matematicos y sus relaciones, sino
considerando como problema educativo la significacion compartida del objeto mediante
su uso culturalmente situado. Esto quiere decir que los alumnos participan activamente
de la cultura matematica, presente en sus propias experiencias de su vida diaria, dentro
y fuera del aula. Para lograr esto, es decir, la democratizacién del aprendizaje es preciso
ampliar el concepto de aula, saber y sociedad. Esto es posible para la TSME dado que un
fundamento sobre el que se apoya es que “la Matematica, en tanto creacion humana,
recrea -a su manera- la vida misma” (Cantoral et al., 2014, p. 96). En este sentido,
interesa estudiar el saber puesto en uso (y no estético), entendiendo por saber al popular,
técnico o culto.

Como se ha mencionado en la introduccién, un concepto fundamental de la TSME es el
de dME entendido como el medio para lograr una participacién consensuada en el
ambito didactico. El dME enfatiza la centracién de los objetos matematicos, ignorando
su construccion social dentro del dmbito de la mateméatica que le da sentido y
significatividad. Al ser el profesor el que comunica verdades preexistentes a sus alumnos,
la construccion social del conocimiento queda rezagada en el dME. Por esta razon, la
TSME plantea que el conflicto en la ensenanza y en el aprendizaje radica en el propio
dME. Identificarlo y redisenarlo sera, entonces, el camino para modificar la actividad
didactica en Matematica y atender las problematicas planteadas. Sin embargo, hay que
comprender que estos discursos no son responsabilidad solo del profesor porque, al fin
y al cabo, se ha formado bajo el mismo dME y se convierte, en consecuencia, en su
reproductor.

En este sentido, planteamos, que el AME subyace a lo inmediatamente visible, lo
ostensible, explicito u objetivo, los contenidos y sus concepciones: Planes y
Programas de estudio, libros de texto, exposiciones de aula, pero también a las
creencias y concepciones de profesores, estudiantes y comunidad académica en
general. (Cantoral et al., 2015, p.14)

Los entornos socioculturales, junto con el saber y el aprendiz son los actores principales
de los procesos didacticos. Por esta razon, las investigaciones enmarcadas en la TSME se
caracterizan por una descentracion del objeto, contemplando las précticas sociales en
torno a ese objeto desde una mirada social y cultural de la matematica. Se incorpora la
componente social integrandola a la componente epistemoldgica, a la componente
cognitiva y a la componente didactica. Para que el proceso didéctico tenga lugar, es
necesario que el docente se apropie de su practica a través de la problematizacién del
saber matematico escolar. Su objetivo principal es darle herramientas al docente que le
permitan mejorar sus practicas, logrando asi un redisefio del dME.

En Cantoral etal. (2015) se caracteriza teéricamente al AME y se fundamenta su
redisefo:
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e Cardqcter utilitario: el dME antepone la utilidad del conocimiento matematico
frente a cualquiera de sus restantes cualidades. En su redisefio la matemaética
debe tener un caracter funcional, organizidndola segtn el funcionamiento cogni-
tivo, didactico, epistemolégico y social en la vida de las personas que la usan y la
aprenden.

e Atomizacién de los conceptos: el AME concibe al saber centrado en objetos, sin
considerar los aspectos sociales, contextuales y culturales que lo constituyen. Su
redisefio permite reconocer, privilegiar y potenciar racionalidades relativas a
contextos situados, a la realidad en la que se encuentre el individuo en tiempo y
espacio.

e Cardacter hegemonico: el dME concibe a la matematica como un conocimiento
acabado y continuo, dando supremacia a ciertas argumentaciones y significados
frente a otros. Su rediseno plantea diversas maneras de constituir y desarrollar la
matematica, relativa a la racionalidad contextualizada del grupo o individuo.

e Falta de marcos de referencia para la resignificacién del saber: se ha pasado por
alto el hecho de que la matemaética responde a practicas de referencia, es decir
que su significacion no es estatica. El redisefio del dME propone resignificar los
saberes progresivamente, enriqueciéndolos con nuevos significados.

El dME es la expresion de una epistemologia dominante la cual no considera ni conoce
el uso del conocimiento matemaético ya que los modelos educativos apostaron atenderlo
desde los conceptos (y no desde las practicas). En Cordero et al. (2015), se describen
ciertos fendbmenos en torno al dAME:

e La exclusién de la practica social. Se distinguen dos epistemologias del conoci-
miento, aquella que se expresa en el AME y otra que se expresa en la construcciéon
social del conocimiento matematico. Como ya se ha dicho predomina la primera
por sobre la segunda, olvidando los contextos, las comunidades y las situaciones
de donde emerge el conocimiento matematico. Existe entonces una violencia sim-
boélica, entendida como la imposicién de significados arbitrarios legitimos social-
mente. Esto ocurre en las argumentaciones, significados y procedimientos que se
generan en la matemaética escolar a raiz del dME. En contraposicion, la construc-
cion social del conocimiento matematico considera las interacciones entre indi-
viduos (a sabiendas de qué identifica a este individuo y de cuales son sus procesos
historiales) y ala funcionalidad de este en un contexto y una situacion especifica.

e Laopacidad. En el dME no se consideran las argumentaciones del conocimiento
matematico que correspondan a la matemaética como instrumento, es decir, la
matematica aplicada a la ingenieria, la biologia, 1a medicina, entre otras discipli-
nas. Es decir, no se considera matematica a aquellos conocimientos en los cuales
su objeto de estudio no es la obra matematica en si misma. En particular, la ma-
tematica de lo cotidiano no se considera conocimiento matematico. Podria de-
cirse que la matematica de la vida no es la misma que la matematica escolar, se
desconocen y no dialogan entre ellas.
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En este sentido, la pluralidad epistemologica no tiene cabida en el actual
dME ya que este trata inicamente a la matemaética como un ente objetivo,
abstracto y generalizable, sin miltiples significados, sin desarrollo
histérico, ni funcionalidad y mucho menos de manera transversal y
multidisciplinar. (p. 91)

Luego, el fenémeno de la opacidad es la negacién de la pluralidad epistemologica
del conocimiento.

e La adherencia. La supremacia del dME, por sobre el pensamiento cultural de do-
centes y estudiantes, provoca actitudes no criticas hacia los contenidos matema-
ticos que se ensefian, asi como la exclusiéon de su construccién y opacidad de su
funcionalidad. Docentes y, por lo tanto, estudiantes adhieren al dME y no se atre-
ven a trastocarlo. Por ende, no existe la reciprocidad entre la matematica y lo co-
tidiano en el aula, la dialéctica del conocimiento matematico y la vida. Por esta
razon, es necesario el rediseno del AME, para que la matematica escolar no sea
ajena a la construccion social del conocimiento matematico.

El redisefio del dME solo es posible a través del empoderamiento docente, definido como
una reflexién que se consolida en accién, que permite apropiarse de la practica docente
a través de la problematizaciéon del saber matemaético escolar (Reyes Gasperini &
Cantoral, 2014). Dado que el dME excluye la construcciéon social del conocimiento
matematico, y el docente también ha sido excluido de este proceso, observar sus
caracteristicas especificas en torno al concepto de niimero real permitira distinguir
aspectos que obstaculizan la ensefianza y el aprendizaje de este concepto.

Marco metodologico

Para esta investigacion se ha planteado una metodologia cualitativa, descriptiva y
transversal. El disefio es un estudio de caso intrinseco dado que interesa investigar la
ensefanza del ntmero real en la escuela secundaria por parte de profesores de
Matematica en toda su particularidad y su caracter ordinario. Para llevarlo a cabo se han
seleccionado tres docentes con titulo de Profesor/a en Matematica (o equivalente), en
ejercicio profesional, que trabajan ensefiando ntimeros reales en alguna escuela
secundaria del departamento Rosario, Santa Fe, Argentina. Atendiendo a los
conocimientos que un docente posea y a las decisiones que pueda tomar en cuanto a sus
propuestas didacticas y las tareas que propongan a sus alumnos, los profesores que
conforman este estudio han sido escogidos de manera que contemple variedad
precisamente respecto a estas caracteristicas, esto es, la formaciéon y la trayectoria
profesional de los mismos (tabla 1).
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Tabla 1. Docentes participantes de la investigaciéon

Egresada de un profesorado terciario de la

Docente . . .

A pcia. de Santa Fe. Ejerce la docencia en
escuelas secundarias del dpto. Rosario.
Egresada de un profesorado universitario.

Docente . . .

B Ejerce la docencia en escuelas secundarias del
dpto. Rosario y en nivel universitario.
Egresada de un profesorado universitario.

D ) Ejerce la docencia en escuelas secundarias del

ocente ) ) ) e . .
c dpto. Rosario y en nivel universitario. Realiza,

ademés, investigacion en el ambito
universitario.

Se han realizado observaciones de clases (de caracter no participante) cuando las
docentes del estudio estuvieron desarrollando la unidad Ntimeros Reales, para pesquisar
indicios de un discurso numérico escolar generalizado. Atendiendo al contexto de
pandemia (ocurrido durante los afios 2020 y 2021) por la propagacion del COVID-19 y
el aislamiento preventivo y obligatorio que afecté a las instituciones educativas, las
observaciones han sido presenciales y/o virtuales de clases sincrénicas. En el caso de la
docente A, las clases fueron de manera presencial en una tnica burbuja2, dado que la
cantidad de alumnos del curso y las dimensiones del aula permitieron respetar los
protocolos de distanciamiento social. Con la docente B, las clases fueron al principio
presenciales y luego virtuales, a causa de las restricciones impuestas por el gobierno
nacional y provincial de volver al aislamiento preventivo por la suba de casos de COVID-
19. Con la docente C, las clases fueron 100% virtuales por estar dentro de este periodo de
aislamiento. Para las clases presenciales se ha grabado el audio de lo acontecido y para
las clases virtuales se ha grabado en formato video su desarrollo. Dado el contexto de
emergencia sanitaria, las clases (que originalmente estaban planificadas para la
presencialidad) debieron alterar su formato para la virtualidad. Por tal razoém, las
docentes han intentado reproducir esa clase presencial en encuentros virtuales
sincronicos. No se considera que sean propuestas didacticas planificadas directamente
para el dictado a distancia, sino una adaptaciéon forzada de una propuesta ya existente
puesto que las docentes, en el poco tiempo que tuvieron, dieron respuesta de la mejor
manera posible para continuar dando clases, digitalizando material y organizando
encuentros (donde compartian pantalla y mostraban a modo de pizarra lo que iban
explicando). Si bien ha cambiado el formato, las docentes han intentado mantener la

2 Se denominé burbuja sanitaria escolar a un grupo de estudiantes para los cuales era posible mantener
la ventilacion y la distancia social adecuada para prevenir la propagacion del COVID-19 dentro del salon
de clases. Algunos cursos fueron divididos en dos o tres burbujas (dependiendo del nimero de alumnos
y las dimensiones del aula) las cuales tenian clases presenciales cada dos o tres semanas, en forma
intercalada. Ante la deteccion de un caso de COVID-19 en el curso, se aislaba solo a la burbuja a la que
pertenecia el estudiante, pudiendo concurrir a la escuela el resto del curso segin el cronograma
establecido.
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metodologia de trabajo que tenian en el aula presencial. Por ejemplo, en el caso de la
docente B se daba un tiempo para que los alumnos realizaran la ejercitacion
separandolos en grupo dentro de la videollamada y dejandolos interactuar entre ellos,
con la opcién de llamarla si surgia alguna duda. En el caso de la docente C, estos
momentos eran asincrénicos, pudiendo los alumnos enviar sus consultas mediante el
aula virtual para ser luego contestadas por la docente.

Se ha armado una planilla por clase en la cual se ha volcado en una columna la
descripcion de lo que acontece en la clase: los didlogos -para los cuales se ha usado la
letra “P” para referirse a lo que dice la docente y las letras “A” seguido de un ntimero
segin hable alumno 1, alumno 2, etc.-, lo que se escribe en el pizarrén, las interacciones,
las tareas que se proponen. En otra columna las inferencias subjetivas (las reflexiones y
pensamientos) y en una altima columna la relacién con el discurso numérico escolar
(aqui se identifican los indicios de un dME generalizado que se manifiesta en las acciones
y conversaciones que sostiene la docente con los alumnos). La categoria de analisis
discurso numérico escolar, se operativiza teniendo en cuenta las siguientes dimensiones
(Cordero et al., 2015):

- El contexto en el que se enmarca el nimero real, que haga ver su carac-
ter utilitario o funcional en una situacién especifica (organizacion de la mate-
matica escolar).

- Elfoco de interés del docente acerca de lo que saben o lo que hacen
sus alumnos en cuanto al nimero real, identificando si la ensefianza esta
centrada en objetos o centrada en practicas sociales (relacion con el saber mate-
matico).

- Los tipos de argumentos y procedimientos que permiten el tratamiento y
construccion del concepto de niimero real (validacién del saber).

- Larelacion del nimero real con otros campos de conocimientos y
practicas sociales -como la graficacion y la prediccion- que se propicie
en el aula (significacion del saber).

- Eltipo de presentacién del niimero real: como objeto preexistente o como
objeto a construir (concepcién epistemologica).

En cada clase, se ha identificado alguna de estas dimensiones describiendo su conexiéon
con el dME y dejando registro en la planilla para luego procesar toda la informacion en
su conjunto.

Resultados

Cabe destacar que el concepto de nimero real es tan amplio que las unidades
desarrolladas por las distintas docentes bajo este nombre abarcan contenidos diferentes
entre si. En el caso de la docente A, los temas seleccionados son ecuaciones e
inecuaciones con médulo y radicales; para la docente B, son operaciones con nimeros
racionales, notacion cientifica, inecuaciones e intervalos en la recta real y operaciones
con numeros irracionales; y para la docente C, son operaciones con racionales,
operaciones con radicales (expresados con exponente fraccionario), notacion cientifica,
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aproximacion por redondeo y truncamiento y teorema de Pitagoras. Sin embargo, se han
podido identificar aspectos comunes que caracterizan al dMEs3.

Respecto a la presentacion del ntimero real, llama la atenciéon que la docente A no
define en toda la unidad a los niimeros reales. Conceptualiza el nimero irracional recién
cuando comienza con radicales, aunque anteriormente se habia trabajado con intervalos
reales, definiéndolos como aquellos nimeros que no pueden expresarse como fracciéon y
que tienen infinitas cifras decimales no periédicas. La docente B, en cambio, dedica
bastante tiempo de su clase en presentar los distintos tipos de ntimeros hasta llegar al
conjunto de los nimeros reales. Comienza con los nimeros naturales, describiéndolos
como un conjunto con infinitos elementos que sirven para contar (el 1, el 2, el 3 y asi
ejemplifica). Menciona los diagramas de Venn para representar conjuntos, aunque los
alumnos dicen que no recuerdan haber visto tal representacion. Contintia con el conjunto
de los ntimeros enteros, como ampliacion de los naturales al observar que no es posible
realizar restas cuando el minuendo es menor que el sustraendo:

P: ahh bueno. ¢Puedo hacer operaciones con estos nimeros? Yo puedo hacer
operaciones, pero ¢qué pasa? Si yo los sumo, ¢me da un ntimero natural?

A1 si.
P: si, me da un ntimero natural. ¢Y si los resto?
A3: depende...

P: depende ¢de qué? De cuél es mayor o menor. Si a un nimero le resto otro mas
grande, ¢me da como?

A2: negativo.

P: negativo, entonces no es natural. Necesito otro conjunto para poder meter a
estos negativos. ¢Cuéles serian, por ejemplo? El -1...si yo hago 3-17 ¢cuanto me
daria? -14. El o, fijense que acé no lo incluimos, no es un nimero natural. Y puedo
seguir nombrando, otros ntimeros negativos: el -128. Entonces a este conjunto,
de los naturales negativos y los naturales, équé vamos a hacer? Los vamos a
encerrar en un conjunto més grande que se llama el conjunto de los nimeros
enteros. Estos seguramente ya los escucharon el afio pasado.

La docente procede de manera similar para presentar los niimeros racionales como
cociente de enteros, ya que no siempre se obtiene como resultado un niimero entero.
Luego, define el conjunto de los niimeros racionales que incluye también al de los

3 Los resultados aqui presentados son parte de una investigacion mas amplia (que constituye una tesis
de Maestria en Didactica de las Ciencias). Los datos recolectados se complementan con otros obtenidos
a partir de entrevistas realizadas a las docentes de este estudio. Pueden consultarse estos resultados en
el acta del Simposio MEM 2022 -Caraballo L., Emmanuele D. (17 al 19 de febrero de 2022). Las
concepciones sobre el nimero real en los profesores de matematica: un estudio de caso en escuelas
secundarias. Xl Simposio de Matematicas y Educacién Matematica, 9(1), pp. 431-432, Universidad
Antonio Narifio, Colombia- y en los anales del IX CIBEM 2022 -Caraballo L., Emmanuele D. (5 al 9 de
diciembre de 2022). Un estudio de caso sobre las concepciones de los nimeros reales en profesores de
Matematica en ejercicio profesional [comunicacidn oral]. IX Congreso Iberoamericano de Educacién
Matematica, pp. 737-746-.
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numeros enteros.

P: todos estos ntimeros, fijense que podemos hacer divisiones, multiplicaciones,
todas las operaciones elementales y el resultado me va a dar, ¢qué? Un tipo de
fraccion irreducible, un ntimero decimal o también un nimero entero. Es un
conjunto mas amplio, donde involucra también los enteros. Este se llama el
conjunto de los ntimeros racionales y se simboliza con una Q. El conjunto,
entonces, de los nameros racionales lo identificamos con una Q.

El hilo conductor de la presentacion sigue siendo la operatoria entre nimeros, al obtener
resultados que no son posibles dentro de un conjunto numérico y a partir de alli precisar
de otro mas amplio. La presentacion de los irracionales sigue la misma légica:

P: épero yo podré aplicar la raiz cuadrada a cualquier nimero y que me dé
siempre un ntimero racional?

A3: no, por ejemplo, al 2.
P: a ver, si yo hago la raiz cuadrada de 2, écuanto me da esto?
A3: un ntimero perioédico, ¢no?

P: bueno, contesto estas dos preguntas: ése puede expresar como fraccion? No.
¢Es un niimero perioédico? No.

A3: no periddico.

P: ¢dijiste no periodico?

A3:si.

P: ah perdodn, te entendi periddico. ¢Qué significa que un niimero es no periédico?

A3: 0 sea, que no era exacto, que no es como 10 dividido 3 que te daba 3,333...Que
no se repite una secuencia, asi como 2, 5...

P: como que no se repite siempre una secuencia.
A3: como que no hay un patron...

P: bien, muy bien. Bueno, agarren la calculadora y hagan la raiz cuadrada de 2. A
ver decime A3 cuanto es.

A3: 1,414213562...

P: y sigue, sigue. Lo que sigue yo no puedo verlo en la calculadora y sino en una
computadora que me dé, no sé, cien cifras decimales. ¢Y el problema cual es? que
no hay una secuencia, como dijo A3, no hay un periodo de repeticién. Entonces
estos nlimeros que tienen esta caracteristica, nunca los voy a poder escribir como
fraccion. Por lo tanto, este nos queda fuera de este conjunto, ¢bien? Y esto no me
pasa solo con la raiz de 2, me pasa con muchos y con infinitos ntimeros. Miren,
vamos a ver otros, tengo la raiz ctibica de -5. A ver, ¢quién lo hace con la
calculadora?

De esta manera, presenta a los irracionales como los nimeros decimales que tienen
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infinitas cifras decimales no peridédicas. Podemos notar que, tanto para los racionales
como para los irracionales (como el caso del nimero m o raices no racionales) se
considera su existencia a partir del resultado de una operacion, factible de realizar y a
veces obtenido en la calculadora. Luego, define a los niimeros reales como la unién de
racionales e irracionales utilizando la notacién de conjuntos: R = Q U I. Para el caso de
la docente C, la explicacion es similar al utilizar un ejemplo para introducir los naimeros
irracionales y los nimeros reales:

Figura 1.
Ejemplo y definicién de niimero irracional dado por la docente C

. : i
L | =4 W L= o W, oo o resolvemsas va gue el reselado o4 un aieer reacionad (el

Y
comjumo de bos ndmeros inscionabes esid fermade por agqueellos miosenes que tenen mdknaas
caliFas decimales po peridied, ws docir, s e pueden exprosar conss una laccedn. Bl conjugnto
de los mameros irmuckonnkes se simbaoliza pox I v jumto con el comjunto de los mimens racio-
mitle O {iodbos los mimeres e fliensn represeptacitn como mimerss frccionaros b, fomman
el conpumio de los prlmeines reafes B

Se puede observar que la expresiéon /9 es tomado por la docente C como una operatoria
que debe resolverse y no como un niimero en si mismo (concibe al nimero como su
expresion decimal infinita y no en su expresion como radical). Puede observase que todas
las docentes imponen la caracteristica de que los irracionales no pueden expresarse como
fraccion sin especificar el por qué, al igual que el hecho de poseer infinitas cifras
decimales no periodicas. Por otro lado, la suposiciéon de la existencia de racionales e
irracionales es considerada suficiente para suponer la existencia de ntimeros reales
(objetos preexistentes), ya que son presentados como la unién de estos dos conjuntos
(entendida en forma literal).

En cuanto alos tipos de procedimientos y argumentos que permiten el tratamiento
y construccion del concepto de ntimero real, en general se ha observado la utilizaciéon de
“técnicas” para pasar un nimero de un tipo de representacién u otro, para resolver
ecuaciones/inecuaciones, para escribir un nimero en notacién cientifica o para
aproximar un ndmero. Estas técnicas se basan en propiedades, que son dadas de
antemano pero que no vuelven a definirse en el campo de los ntimeros reales ni se
cuestiona su validez. Por ejemplo, la docente A, no hace explicita la propiedad uniforme
para despejar la incégnita en una ecuacion o una inecuacion, sino que utiliza reglas como
“lo que esta sumando, pasa restando”. “lo que est4 multiplicando, pasa dividiendo”, etc.
Lo mismo ocurre cuando explica las operaciones con radicales, utiliza propiedades de la
potenciacion y radicacion para extraer factores fuera del radical pero no son vueltas a
definir estas propiedades en el nuevo campo numérico (a pesar de estar trabajando con
nameros irracionales), sino que parecen conocerlas de cuando trabajaban con nimeros
racionales. Los procedimientos a seguir son dados como “receta” que se ejemplifican con
ejercicios resueltos por las docentes y que luego deben ser reproducidos de la misma
manera por los alumnos. La docente B explica como pasar un nimero decimal periédico
a fraccion de la siguiente manera:

P: Les voy a explicar una técnica, que obviamente tiene su explicacion. Nosotros
les ensenamos la técnica y el que quiera, podemos ver la explicacion, de donde
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vienen las operaciones que hacemos, éestd bien? Lo que tenemos que hacer es
escribir al nimero...lo primero que vamos a hacer es escribirlo en forma
periddica. Fijense que lo que se repite en el b) es el 12.

Escribe: b) 0,121212 ... = 0,12.

P: entonces el arco abarca al 1 y al 2. Para escribirlo como fraccién lo que vamos
a hacer es expresar a todo el nimero sin la coma, sin el arco...o sea, que me
quedaria 012 pero bueno, el 0 en esta posicion carece de significado entonces lo
vamos a sacar y le tendriamos que restar la parte o los digitos que no estan
afectados por el arco, en este caso es 0 también, o sea que no le resto nada y divido
por...abajo vamos a poner tanta cantidad de nueves como digitos hay abajo del
arco. Hay dos digitos abajo del arco, por eso vamos a poner dos nueves.

Escribe 0,12 = .
99
En este caso la docente B deja explicito que es una “técnica” pero que no va a explicar la
justificacién de por qué es exitosa para poder representar decimales periédicos como
fraccion. Puede notarse la imposicion de procedimientos, priorizando lo algoritmico por
sobre el entendimiento. En el caso de la docente C, la aproximacion por redondeo y
truncamiento de irracionales es establecida como una norma que hay que aplicar:

Figura 2.
Procedimiento dado por la docente C para aproximar un niimero real

» Hedondeo: para redondear una cantidad en b q-csima cifra, nos fijaremos en la sigmiente
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siguwientes ¢ifras a partir de elis, Este método siempre produce aproximesiones por defecto.
es decir, menores que |a cantidad exacta ¢ gee gqueremos aprmximar,

La eleccion de la cantidad de cifras decimales con la que se quiere aproximar el nimero
o la eleccion del método para aproximar un niimero real no se discute sino que ya viene
dado en los ejemplos y ejercicios propuestos. En todas las docentes puede observase la
utilizacién de la calculadora para clasificar un nimero como racional o irracional. Por
ejemplo, en las raices no racionales se observa la aparente ausencia de periodo dentro de
los decimales que establece la calculadora y se determina si el niimero es racional o
irracional. La docente C, deja explicito que la calculadora trunca el ntimero y que se
podrian seguir buscando mas y mas decimales pero no se toma el tiempo de buscarlos,
ni explicita como se podria hacer o como se podria asegurar la ausencia de periodo:

P: Entonces si yo busco, por ejemplo, el resultado de raiz de 2 en la calculadora,
obviamente que voy a tener, hasta completar los nimeros permitidos en la calcu-
ladora, una cantidad de cifras distintas que no tienen ninguna regularidad. Pero
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si ustedes ese ntimero lo podrian buscar en una computadora, o lo pueden buscar
en una tabla, como se usaba antes y demas, pueden ver que ese nimero va a tener
infinitas cifras y que no tiene ninguna regularidad. Bueno, ese estilo de ntimeros,
ese estilo de ntimeros es el que vamos a tratar de aproximar. Esos nimeros que
no los puedo pasar a fraccion, entonces con los cuales no puedo trabajar, me con-
viene aproximarlos para poder trabajar y poder trabajar de manera méas comoda
cuando estamos haciendo cuentas. Entonces los niimeros que vamos a aproximar
son los nameros irracionales, que son aquellos nimeros que tienen infinitas ci-
fras después de la coma, que no son periodicas. ¢Esta bien? Tal como el raiz de 2,
raiz de 3, raiz de 5, el nimero 7.

La forma de validar que un nimero es irracional queda incompleta e incluso es erronea
dado que si un namero racional posee un periodo con una cantidad de cifras mayor a
las mostradas por la calculadora podria suponerse, con este criterio, que se trata de un
ndimero irracional.

En general, en el trabajo aulico a lo largo de las clases se hace hincapié en el aspecto
aritmético del nimero. La mayoria de las actividades propuestas son de la matematica
pura y tienen como objetivo resolver ecuaciones/inecuaciones, operar con nimeros
racionales y/o irracionales del tipo raiz enésima de un racional, aproximar un nimero,
etc. Aunque la docente B plantea problemas, que parecen tener la intenciéon de relacionar
los contenidos trabajados con situaciones de la vida real, resultan ser de un escenario
ficticio irreal o muy poco probable. Por ejemplo, en algunos de ellos se trata de averiguar
cudl es el sueldo de una persona conociendo sus gastos y lo que le queda en su cuenta,
cuando una persona sabe en general cuanto gana y en funcion a su sueldo realiza sus
gastos. Otro caso, trata de conocer la altura de un poste conociendo las partes de él que
se han pintado (para conocer las partes pintadas, es normal que se divida al poste en
partes iguales y eso requiere de una medicion previa con lo cual ya se conoceria la altura
del poste). En este sentido, el contexto en el que se enmarca el nimero real es el
del pasaje de una representacion a otra (de coloquial a simbdlica) y el uso de reglas de
calculo para la resolucion de una ecuacién u operacion. Por otro lado, el aspecto
geométrico del niimero solo aparece en las clases de la docente B, al explicar como se
podria representar niimeros racionales en la recta numérica:

P: la graduamos con unidades, el cero y dejando las mismas distancias entre las
unidades...uds pueden dejar un cuadrito, dos cuadritos de la carpeta para que
quede prolijo, le recta se dibuja con regla. Y hacia la derecha del cero uno pone
todos los positivos y hacia la izquierda del cero todos los negativos. Entonces yo
aca podria poner el -1, el -2... y marco algunos nimeros. Entonces supongamos
que marco el nimero 1y el nimero 2. Al 1 le corresponde un punto y al 2 le cor-
responde este otro punto. Si yo hago un zoom, como si ampliara, entre el 1y el 2
puedo hacer una division de nameros también, ¢si? Una division de ese seg-
mento, que lo puedo dividir en 10 partes también. Si lo divido en 10 partes, me
van a quedar definidos puntos. ¢Y qué puntos voy a tener? Y bueno, los puntos
que representan al 1,1; al 1,2; al 1,3 y hasta el 1,9. O sea que fijense que entre el 1
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y el 2 encuentro unos cuantos nimeros mas. Ahora supongamos que yo hago nue-
vamente un zoom, y entre el 1,1y el 1,2 también lo divido a este segmento de recta
en otras 10 partes, por ejemplo. Y entonces, ¢qué van a aparecer? Van a aparecer
puntos que representan a otros nimeros. Fijense, tengo el 1,11; 1,12; 1,13 hasta
llegar al 1,19. Recuerden que tener 1,1 es como tener 1,10, es equivalente, y el 1,2
es 1,20. Entonces fijense cuantos nimeros tengo entre el 1,1 y el 1,2. Y yo esto
podria seguir, podria seguir, ¢si? Hacer mas zoom a la recta, y decir entre el 1,1y
el 1,11, diganme uds, por ejemplo, un nimero que pueda estar entre estos dos.

A2: 1,111

La docente escribe:

Figura 3.
Explicacion que realiza la docente B para marcar niimeros racionales en la recta
numérica
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P: pregunto, équé les parece? Piensen al 1,1 como 1,10 y al 1,11. El 1,111, écae aca
adentro?

A1: no, seria més grande.

P: tal cual, este nimero cae después. Entonces, a ver cdmo nos damos cuenta.

A3:1,101.

P: muy bien, ac4 adentro, en alguno de los puntos de este segmento est4 el 1,101.
Muy bien, 1,101; 1,102; 1,103... ¥ yo estoy nombrando aparte niimeros que son
racionales, iimaginense los irracionales que hay! Entonces, con esto estamos vi-
endo la infinitud de los nimeros reales y esta caracteristica de ser denso que yo
siempre entre dos nimeros, por mas cerquita que se encuentren, yo voy a encon-
trar un namero entre ellos dos. Y no solo uno, infinitos. Porque yo con este pro-
ceso puedo seguir y puedo seguir con este proceso.

Podria decirse que, a pesar de la intenciéon que tiene la docente B de construir la recta
real, el analisis no es completo puesto que no se explica como se representaria un decimal
con infinitas cifras decimales (ya sea racional periédico o irracional). El objetivo de esta
presentacion es la representacion de intervalos en la recta numérica como una forma de
notar subconjuntos de nimeros reales que cumplen una relacién de desigualdad con
respecto a algin valor numérico. Esto se realiza al resolver una inecuacion y representar
graficamente su conjunto solucién, aunque pareciera ser solo un soporte para luego
escribir el intervalo que lo representa.
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El foco de interés de las docentes acerca de lo que saben o lo que hacen sus alumnos
en cuanto al nimero real, esta puesto en operar con nimeros racionales y/o irracionales,
resolver una ecuacién y/o inecuacién, expresar un nimero en diferentes tipos de
representacion y/o aproximar un nimero. Sin embargo, se recurre a la repeticion de
procedimientos aplicando reglas, propiedades o métodos explicados con anterioridad.
Por ejemplo, al resolver operaciones combinadas con ntimeros racionales la docente B
va guiando a los alumnos sobre los pasos que deben seguir: primero, deben separar en
términos; segundo, escribir todos los decimales como fraccion; y luego, operar siguiendo
una serie de propiedades para el calculo. No se problematiza este proceder, el por qué es
necesario convenir cuales son las operaciones que deben realizarse primero, ni el por qué
es conveniente trabajar con fracciones y no con niimeros decimales. Al explicar notacion
cientifica, la docente C relaciona el hecho de ser un niimero grande o chico con el signo
del exponente de la potencia de 10 de la expresion en notacién cientifica del nimero:

P: los 93 millones, ¢es un namero grande o un nimero chico?

A2: un ntimero grande.

P: Entonces, écomo debe ser la potencia de 10 para que el 9,3 se agrande?
A2: positivo.

P: bien, por eso queda 9,3.107 porque corri 7 lugares hacia la derecha la coma
para obtener 93 millones. Si el nimero es grande el exponente es positivo, si el
namero es chico el exponente es negativo.

Se evidencia que el foco de interés se encuentra en expresar un niamero “grande” o
“chico” de una forma mas reducida y poder operar con estos niimeros, aunque en esta
explicacion no se explicite qué operaciones se realizan cuando se corre la coma a la
izquierda (divisi6on por una potencia de 10) o a la derecha (multiplicaciéon por una
potencia de 10), generando confusién en los alumnos.

En general, no se presenta relacion del nimero real con otros campos de
conocimientos o practicas sociales. En el caso de las docentes B y C, solo se
menciona el uso que hacen los cientificos para representar niimeros en notacion
cientifica. Aunque la docente B introduce ejemplos aplicados a la naturaleza, donde se
encuentran nameros grandes o pequenos (como el didmetro de un glébulo rojo o la
distancia del Sol a la Tierra), no se enmarca en una actividad cientifica la forma
propuesta de expresarlos. No se problematiza el manejo de estos nimeros, y las ventajas
que tendria utilizar este tipo de representacién. Tampoco el por qué utilizar esa forma y
no otra. Esta docente también menciona la utilidad del nimero 7 para medir la longitud
de una circunferencia o del niimero de oro con relacién al cuerpo humano. Sin embargo,
queda en el plano de lo anecddtico no siendo, por ejemplo, la medicién una practica
utilizada en el aula para construir y significar el saber.

Analisis de resultados

Se observaron pocas oportunidades para la construcciéon del nimero real en el aula. En
general, el conjunto de los ntimeros reales es considerado como un objeto preexistente
atribuyendo un significado impuesto: es la unidon de dos conjuntos de niumeros
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(racionales e irracionales) que poseen ciertas caracteristicas dadas (se pueden
representar como fracciéon o no; o tienen una cantidad de cifras decimales finitas o
infinitas periddicas, o bien, infinitas no periédicas). No es cuestionada, por ninguna de
las docentes, la existencia de los nimeros irracionales y basan su presentaciéon en la
obtencién, por calculadora, de ciertos resultados de operaciones entre nimeros
racionales en los cuales se observa la ausencia de periodo (aunque no se sepa como
obtiene la calculadora el resultado, como se puede asegurar que las cifras decimales son
infinitas o si en realidad existe un periodo pero supera la cantidad de cifras que muestra
el visor). Esta forma de presentacion, de conjuntos incluidos unos en otros en forma
acumulativa, esconde e invisibiliza el trasfondo epistemolégico al que cada
representacion responde. En definitiva, no hay un retorno a las bases naturales que den
significado a los diferentes tipos de niimeros. La existencia, por un lado, de los nimeros
racionales y, por el otro, de los niimeros irracionales asegura la existencia de los nimeros
reales para todas las docentes observadas. No se problematiza de donde proviene cada
tipo de nimero, a qué fines responde, ni en dénde puede ponerse en uso. La ensefianza
del nimero real se basa entonces en la memorizaciéon de conceptos, concibiéndose como
un conocimiento acabado y continuo (caracter hegemonico).

Puede decirse que lo algoritmico predomina en los contenidos ensenados por las tres
docentes. Las técnicas de calculo o métodos utilizados validan la igualdad entre
diferentes representaciones del nimero, en las docentes de este estudio. Por ejemplo,

para justificar que 0,9 es igual a 1, la docente B realiza el cociente g dando por resultado,

mediante simplificacion, el niimero 1. Se podria suponer entonces que ambos nimeros
son iguales y no poseen caracteristicas que los diferencien. Sin embargo, ambos nimeros
conceptualmente responden a fines distintos: el namero 1 lo utilizamos para contar,
mientras que este uso no es posible para el ntimero 0,9. Tampoco se problematiza la
necesidad o la ventaja de utilizar una representacion en vez de otra, contextualizando su
uso. Es el caso de la docente A, cuando sus alumnos preguntan reiteradas veces para qué
sirve la técnica de racionalizacion de denominadores en operaciones con radicales. En
ningtn momento se hace explicito el por qué y/o el para qué de este proceder. Por
ejemplo, el uso de la calculadora invisibiliza la imposibilidad de realizar la divisién entre

2y V2 (ya que posee un algoritmo de calculo, que no es evidente para quien lo utiliza)

. . . 2 4 .
para hallar una expresion decimal aproximada de 7 Por tal razon, es necesario obtener

., . . . 2 2
su expresion equivalente con denominador entero (en este ejemplo, N g), para, de

esta manera, poder hallar su expresion decimal aproximada. Se podria pensar que
siempre que uno se encuentre con una expresion de este tipo es necesario realizar este
procedimiento. Otro ejemplo puede observarse cuando la docente C explica que la
cantidad de cifras decimales para aproximar un ntmero irracional es dada en el
enunciado del ejercicio, sin explicitar en funcién de qué se determina esa cantidad (por
ejemplo, para saber el largo de una mesa bastaria con una cifra decimal mientras que se
necesitarian muchas mas para el calculo del lugar de aterrizaje de un cohete espacial). Se
podria suponer que siempre se utiliza una o dos cifras decimales (como una norma), o
que tiene que estar dada de antemano para poder realizar la aproximacién. Por otro lado,
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las demostraciones formales para validar propiedades o para probar que un nimero es
irracional se encuentran ausentes en todas las clases observadas. Todas las docentes
utilizan, por ejemplo, la calculadora en varias ocasiones para validar que el resultado de
una raiz cuadrada de algiin nimero racional es irracional. A pesar de que este método de
verificacion no es correcto (permite sospechar que se trata de un namero irracional pero
no es posible asegurarlo), ninguna de las docentes hace una demostraciéon que lo pruebe,
ni menciona que es necesario hacerla. De esta manera, puede observarse la supremacia
de ciertos argumentos y significados frente a otros, tendiendo a los procedimientos
mecanicos y memoristicos (caracter hegemonico).

En las clases desarrolladas por las tres docentes se ha observado que se hace hincapié en
los aspectos aritméticos en detrimento de los aspectos geométricos del nimero. En todas
sus clases se presentan reglas exitosas para el cilculo o para obtener diferentes
representaciones de un mismo nimero. Sin embargo, se trata de reglas estaticas dadas
por las docentes, que no se resignifican en otros contextos sino que sirven solo para
resolver ejercicios similares a los dados. El aspecto geométrico del nimero no se trabaja
en las clases de las docentes A y C. En el caso de la docente B, se menciona un
procedimiento para localizar nimeros racionales, con una cantidad finita de decimales,
en la recta numeérica a partir de la divisién sucesiva en diez partes iguales de la unidad.
Sin embargo, no se explicita como podria localizarse un nimero si posee infinitas cifras
decimales periodicas -por ejemplo, % =0,3- o si fuera irracional, dado que el
procedimiento anterior no terminaria nunca. Tampoco se explica cdbmo podria dividirse
un segmento dado en diez partes iguales de forma exacta y geométrica. Los alumnos no
se enfrentan nunca a esta situacién ya que en las tareas planteadas por la docente no se
trabaja este procedimiento. Llama la atenciéon que la medicion de segmentos y la
localizaci6n de puntos en la recta no tenga protagonismo en las clases de niimeros reales
observadas, ya que son aspectos primordiales de los que surgen los niimeros reales a lo
largo de su historia (caracter utilitario).

En general, las docentes observadas plantean actividades para resolver situaciones de la
matematica pura, por ejemplo, una ecuaciéon o una operacién dada. Muestran interés en
que sus alumnos puedan reproducir los procedimientos explicados, aplicando
propiedades o métodos presentados con anterioridad. Las propiedades son dadas por las
docentes sin demostraciéon ni discusion sobre su validez. Como se trata de reglas de
calculo que son dadas e impuestas por las docentes, el tener éxito en la resolucion de
situaciones planteadas depende exclusivamente de recordar de memoria las propiedades
y los procedimientos explicados. Los significados de dichos procedimientos no se
desprenden del quehacer matematico contextualizado (atomizacién de conceptos y
procesos matematicos).

Se ha podido observar en las clases desarrolladas que no se presenta alguna relacion del
nimero real con otros campos de conocimiento o practicas sociales. Puede decirse que
las propuestas de ensenanza del nimero real analizadas no consideran aspectos sociales
y/o culturales (falta de marcos de referencia para la resignificacion).

Conclusiones y reflexiones finales
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Con anterioridad se han expuesto las caracteristicas generales del dME, a continuacion
se presentan aquellas especificas del discurso numérico escolar que han sido reconocidas
en esta investigacion. Se ha podido distinguir:

Su cardcter hegemonico, que privilegia un solo tipo de significados, argumenta-
ciones y procedimientos, en detrimento de otros. Como se ha visto en resultados,
el significado que se impone de ntimero real es el de ser un nimero racional o un
namero irracional. Es decir, a partir de la clasificacion de un ntimero en racional o
irracional se le atribuye la propiedad de ser un nimero real, siendo concebido como
un objeto preexistente. En este sentido es que puede verse al nimero real como un
conocimiento acabado y continuo, puesto que su comprension se reduce a la me-
morizacion del concepto (es real si puede clasificarse como racional o irracional, y
esta clasificacion se reduce a observar su desarrollo decimal en la calculadora e
identificar la ausencia o no de periodo). No se ha considerado que existen diversas
formas de construir el concepto de ntimero real, que su presentaciéon no es unica.
Su abordaje en cambio, puede responder a necesidades especificas, resignifican-
dose progresivamente para constituirse en el conocimiento complejo que realmente
es, derivandose del trabajo con magnitudes inconmensurables, o de sucesiones que
se construyen a partir de la aproximacion al namero deseado por definicion (en el

caso de v/2, seria un niimero x tal que x2 = 2, por ejemplo). En cuanto a los proce-
dimientos, prima lo algoritmico méas que lo conceptual. En general, son desarrolla-
dos mediante normas inducidas por las docentes, que imponen una forma de tra-
bajo especifica, fundamentados en propiedades que son dadas de antemano sin de-
mostracion. En su lugar podria propiciarse el espacio para el intercambio de ideas
y su discusion acerca de como proceder o como argumentar en situaciones proble-
maticas que requieran el uso del nimero real, como la construccién o la mediciéon
de segmentos, el calculo de distancias, etc.

Su cardcter utilitario, que antepone la utilidad del conocimiento matematico
frente a cualquiera de sus restantes cualidades. Pareciera que el interés del estudio
del niimero real radica en su operatoria y en el seguir de forma adecuada las normas
que la rigen, pues resulta 1til para resolver ecuaciones/inecuaciones, expresar un
numero de otra manera o simplemente hacer una cuenta. La completitud del campo
numeérico no es trabajada por las docentes, solo es presentada como propiedad por
la docente B, a pesar de ser una de las caracteristicas mas importantes del conjunto
de nameros reales y que lo diferencia de los restantes conjuntos numéricos. Esta
vision acotada del concepto impide resignificarlo en otros contextos (por ejemplo,
en la problematica de localizar ciertos nimeros en la recta numérica) y, por lo tanto,
presentar un caracter funcional.

La atomizacion de los conceptos, que concibe al saber centrado en objetos, sin con-
siderar los aspectos sociales, contextuales y culturales que lo constituyen. Las pro-
piedades y los procedimientos explicados deben ser aprendidos de memoria una
vez presentados por las docentes, en vez de emerger del quehacer matematico con-
textualizado. Esto impide tener una visién amplia de la estructura del ntimero real,
que contemple las situaciones que permitan su construcciéon. Se puede reconocer
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que los origenes del namero irracional se gestan en la practica de medir, al compa-
rar segmentos que son inconmensurables. Sin embargo, la medicién de segmentos
nunca se presenta como un problema a resolver en las clases analizadas. Pareciera
existir una percepcion en las docentes de que estos conocimientos pertenecen al
campo de la geometria y que el estudio del nimero real deberia enfocarse en el
campo de la aritmética y/o del algebra, como si no hubiera conexién entre ellos.
Esto podria ser consecuencia de la atomizacion de los conocimientos dentro de la
matematica escolar.

e La falta de marcos de referencia, que soslaya el hecho de que la matematica res-
ponde a practicas de referencia, que la obligan a resignificarla. Las docentes de
este estudio mencionan brevemente algunos usos del namero real, pero quedando
solo en el plano de lo anecdédtico. No se aborda en los casos estudiados, previo al
desarrollo del concepto, la problematica que emerge de, por ejemplo, querer reali-
zar calculos con nimeros muy grandes o muy pequeios; las complicaciones de que-
rer medir la longitud de una circunferencia y hallar una férmula; o el descubrir las
proporciones que esconde el cuerpo humano que hace que presente caracteristicas
comunes en cualquier persona, incluso cuando las contexturas son muy diferentes.
Es decir, las docentes no han conectado al nimero real con la necesidad por la que
se origina, que puede gestarse en otras ciencias o en otros contextos, y no necesa-
riamente de la matematica pura. Puede decirse que en las dinamicas aulicas obser-
vadas, no se han apreciado las practicas de referencia como generadoras del cono-
cimiento.

En este estudio se ha podido reconocer una epistemologia dominante del discurso
numérico escolar: que impone significados (la de clasificar un ntimero real en racional o
en irracional, al observar su desarrollo decimal o parte de él); que prima lo aritmético
y/o algebraico por sobre lo geométrico o lo analitico; que entiende su utilidad en la
operatoria del niimero y que soslaya otras caracteristicas (como la de ser un campo
completo); que sigue reglas estéticas, algoritmicas y memoristicas; que no reconoce
practicas como el medir como generadora del conocimiento.

Como ya se ha sefialado, reconocer caracteristicas especificas del discurso numérico
escolar podria ser entonces un punto de partida para pensar algunos aspectos para su
redisefio, que se centre en practicas y no solo en objetos matematicos. La historia y la
epistemologia del nimero real quizas puedan servir para identificar practicas de
referencia que hagan emerger este conocimiento. La medicion de segmentos, la
busqueda del desarrollo decimal de un ntimero o la localizaciéon de ntimeros en la recta
real dado un punto sobre la misma se han mencionado como algunos ejemplos de
situaciones que no se han propiciado en las clases analizadas. Estos podrian ser tal vez
algunos aspectos a contemplar en el rediseno del discurso numérico escolar, que se
proponga lograr una construcciéon verdadera y significativa del nimero real en el aula.
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Resumen

Los modos de desempefarse de un profesional de la educacién se ven marcadamente
influenciados por las experiencias que atraviesa durante su formaciéon (inicial y
permanente). El eje Estadistica y Probabilidad que forma parte del Disefio Curricular
Jurisdiccional muchas veces no es tenido en cuenta al momento de la organizacion y
estructuracion de una propuesta anual de algunas escuelas, es decir, al confeccionar la
planificaciéon anual no se incluyen en la seleccidon de contenidos o, siendo incluidos, no
se abordan por diferentes motivos. Dado que la propuesta se sucede en una institucion
escolar es preciso atender los intereses, deseos, gustos y preocupaciones que hoy tienen
las/os jovenes. Teniendo presente que los conocimientos matemaéticos requieren un
proceso de deconstruccién y construccion, que implica, como lo manifiesta Vergara
Reyes (2012), “desechar o reformar aprendizajes previos para conseguir los nuevos”
(p.78). Para tal caso es preciso involucrar al alumnado en situaciones en las que se
pretenda matematizar a partir de problematicas contextualizadas, no desde un saber pre
constituido, sino, partiendo de propuestas reales que permitan la participacion y critica
en el quehacer matematico. A continuacion, comparto la planificacién del desarrollo de
actividades con explicaciones didacticas de la intervencion docente y con posterior
andlisis de la experiencia.

Palabras Claves: probabilidad, experiencia, propuesta, aprendizajes.
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Consideré oportuno llevar adelante este estudio de caso mediante el abordaje de la
enseflanza de la Probabilidad en la Escuela de Educaciéon Secundaria Orientada
Particular Incorporada N°3141 “Paulo VI” (en adelante Escuela Paulo VI), lugar del que
formé parte desde los comienzos de su conformacién, inicialmente 3° ciclo EGB y
posteriormente como escuela media hasta mi distanciamiento formal en términos
laborales en el afio 2016, pero con la que sigo estando en contacto en la actualidad a
través de proyectos de extension del Instituto de Educaciéon Superior N°28. Ambas
instituciones mencionadas de la ciudad de Rosario.

Desde los comienzos trabajé articuladamente con la escuela primaria, pero admito que
el eje Estadistica y Probabilidad nunca fue abordado, aunque ha sido tenido en cuenta al
momento de confeccionar la planificacion anual. Por lo expuesto anteriormente estimé
oportuno planificar e implementar una secuencia didactica de Probabilidad y en esa ex-
periencia se basa principalmente este trabajo.

Problematica

Los modos de desempenarse de un profesional de la educaciéon se ven marcadamente
influenciados por las experiencias que atraviesa durante su formaciéon (inicial y
permanente). Es asi que la ausencia de ciertas vivencias se traduce en la imposibilidad
de proyectar nuevas practicas que permitan salirse de la inercia de hacer lo
acostumbrado, dirigiendo la mirada hacia el desarrollo de nuevos desafios educativos.

Por eso este estudio de caso tuvo la intencién de colaborar con las docentes de la escuela
Paulo VI a vivir la experiencia de ensefiar Probabilidad y quebrar el habito instalado de
no abordar esta temaética en las aulas.

Indagando en diferentes sitios web especificos, donde educadores matematicos hacen
aportes mediante sus investigaciones y/o propuestas sobre la ensefianza de diferentes
temas, es posible encontrar trabajos que hacen foco en la ensefianza de la Probabilidad.
Tal es el caso de Vazquez y Alsina (2019) en el escrito titulado “Conocimiento especiali-
zado del profesorado de educacion basica para la ensenanza de la Probabilidad” parten
de considerar estudios y apreciaciones realizados por autoras/es como Godino, Bata-
nero, Canizares, Gal, Bennet, entre otras/os. Lo que visualizan es la importancia de en-
sefar Probabilidad desde una temprana edad, favoreciendo la matematizaciéon desde la
contribucion que hace la ensefianza de este tema a un pensamiento critico para formar
ciudadanos capaces de comprender situaciones de la vida real en las que estan presentes
el azar, los fendmenos aleatorios y la incertidumbre, haciéndolo visible en el curriculo de
matemaéticas. También otros estudios indican que gran parte de las/os docentes carecen
de experiencia en el area (Godino et al., 2008).

Profundizando un poco mas en Pajares y Tomeo (2009) se pueden encontrar aspectos
motivadores basados en argumentos de actualidad que incentiven el estudio de la Pro-
babilidad. En concreto ellos sefialan que (p.4):
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1. Los bancos utilizan sofisticados métodos estadisticos para calcular la probabili-
dad de que un cliente realice el pago de su crédito a tiempo, en caso de que se le
conceda.

2. También en el mundo del deporte se usan sistemas estadisticos que sirven al en-
trenador para tomar decisiones sobre las tacticas que convienen en un determi-
nado momento de juego.

3. De la misma forma, ningtin operador puede calcular cuanto va a subir la Bolsa,
aun cuando tenga a su alcance todas las variables econémicas disponibles. Este
tipo de fenémenos no admiten un modelo deterministico, sino un modelo proba-
bilistico, que como resultado nos dice la probabilidad de que la Bolsa suba un
cierto porcentaje. El resultado no es un valor determinado, sino la probabilidad
de un valor.

Ademas, Carmen Batanero (2005) en “Significados de la Probabilidad en la Educaciéon
Secundaria” menciona la importancia y la necesidad de llevar adelante lo experimental,
favorecido por el uso de los ordenadores (computadoras), dejando a la luz la escasez que
en ese momento habia en investigaciones que visualizaran tal necesidad.

Todo esto llevo a fomentar mi interés en el abordaje de este caso, considerando la
ensefianza de la Probabilidad un desafio personal y para quienes llevan a cabo la
ensefianza de la Matematica en la Escuela Paulo VI.

Objetivos
e Introducir la ensefanza de Probabilidad en la Escuela Paulo VI.

e Ofrecer recursos didacticos y material actualizado que favorezcan el aprendizaje
y el disfrute de las/os estudiantes y docentes en torno a contenidos de Probabili-
dad.

e Identificar factores que pueden limitar o potenciar la participaciéon de las/os es-
tudiantes en la construccion de los diversos aspectos que constituyen el tema en
tratamiento.

e Contribuir a que las docentes de la Escuela Paulo VI valoren y se apropien de la
experiencia desarrollada, posibilitando la continuidad de la ensefianza del tema
Probabilidad en afos subsiguientes.

Encuadre conceptual

La escuela ocupa un lugar de importancia en la vida de las/os adolescentes, ya que es una
institucion que implica obligacion y rutina siendo, por lo tanto, ordenadora, contenedora
y de construccion de autonomia de la vida de las/os estudiantes. Dado que la propuesta
se lleva adelante en una institucién escolar es preciso atender los intereses, deseos,
gustos y preocupaciones que hoy tienen las/os jovenes.

Del mismo modo, cobra particular relevancia la intenciéon de generar un vinculo que pro-
mueva el acompafamiento a las/os “estudiantes en el aprendizaje de la autonomia, la
solidaridad, la apropiacién de saberes y herramientas para trazar cursos de acciéon que
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les permitan encontrar o hacer algo de su interés favoreciendo de ese modo sus trayec-
torias escolares” (Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, 2014, p. 12).

Los conocimientos matematicos requieren un proceso de deconstruccion y construccion,
que implica, como lo manifiesta Vergara Reyes (2012), “desechar o reformar aprendiza-
jes previos para conseguir los nuevos” (p.78). En ciertas ocasiones puede suceder que
estos conocimientos sean obtenidos de entornos difusos, donde la interpretacion ligera
lleva a concepciones erroneas mientras que, en otros casos, dichos entornos, contribuyen
a una mejor comprension. En lo que respecta a la matematica escolar, dichos entornos
estan atravesados por practicas de ensefianza. Es por ello que para que se posibilite la
construcciéon de conocimientos, se considera importante que desde la ensefianza se
ofrezcan herramientas necesarias y ampliatorias que permitan a la/al estudiante llevar a
cabo la incorporaciéon de los mismos luego de lograr una interaccion con el ambiente
socio cultural, el lenguaje, las experiencias, e incluso lo heredado.

Este modo de concebir los procesos de apropiacion de conocimientos matematicos se
sustenta en aportes de las teorias constructivistas que tuvieron un fuerte auge en la his-
toria de las corrientes pedagogicas en el siglo XX gestandose en la década del 70 y luego
surgiendo y desarrollandose en la década del 8o.

Saldarriaga Zambrano et al. (2016) toman aportes de Piaget, para senalar que la cons-
truccion de nuevos conocimientos se produce cuando el sujeto logra procesar “la infor-
macibén obtenida del entorno, interpretarla de acuerdo a lo que ya conoce convirtiéndola
en un nuevo conocimiento” (p.130). El autor explica que cada estudiante parte de cono-
cimientos de los que logr6 apropiarse de manera progresiva y gradual, superando al co-
nocimiento anterior luego de haber vivido una experiencia novedosa, que le haya gene-
rado un cambio, asimilando lo aprendido. De esta forma segtin Piaget “el aprendizaje es
un proceso que soélo tiene sentido ante situaciones de cambio” (p.135), donde la/el estu-
diante interacciona con el objeto.

La construccion de conocimiento por parte de la/del alumno/a en la clase requiere la
elaboracion de estrategias de ensenanza que favorezcan dicho proceso. En tal sentido, la
clase se configura como un espacio de accién y decisiéon, donde se promueve la indaga-
cion, reflexion y analisis mediante el disefio creativo de situaciones problematicas con-
textualizadas. Todo ello con la intencién de promover el conocimiento a partir de la par-
ticipacion de las/os alumnas/os, lo mencionan Sanjurjo y Foresi (2017) haciendo refe-
rencia a:

Los aportes del enfoque hermenéutico-reflexivo o practico, el cual entiende que las prac-
ticas son producto de un complejo proceso de elaboracién de parte del que las lleva a cabo,
quien pone en juego sus conocimientos, creencias, valores al momento de realizar opcio-
nes practicas (p.15).

Es por eso que al momento de planificar la implementacién de una experiencia se pre-
tende orientar intencionalmente de manera progresiva a las/os estudiantes a la construc-
cion del propio aprendizaje, como lo menciona la autora, “tanto desde la Filosofia como
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desde la Psicologia, sientan las bases del conocimiento como construccién social y del
aprendizaje como proceso reconstructivo” (p.22).

Es asi que el rol de 1la/del docente, de acuerdo al enfoque constructivista, se posiciona
desde un lugar activo y creativo, “encargado de proporcionar a los estudiantes las situa-
ciones didacticas significativas que les permitan utilizar sus conocimientos y experien-
cias previas” (Waldegg, 1998, p.25).

Por otra parte, Schon (1998) diferencia tres fases dentro de un pensamiento practico,
considerando la comprension de la practica como una construccion reflexiva orientada a
la accidn, esas fases son: el conocimiento en la accidn, la reflexiéon en y durante la accion
y la reflexion sobre la accién y sobre la reflexion en la accién. Ademas, cabe sefialar que
estos tres componentes deben ser considerados de manera conjunta, integrados, no in-
dependientes y que si se trasladan a la practica de la clase de Matematica, es posible
apreciar que la experimentacién no es la aplicacion de un método determinado, sino la
busqueda de estrategias, una reorganizacion de lo que se desarrolla mientras se lo esta
llevando a cabo y posteriormente una revision, construyendo asi, conocimiento profesio-
nal docente y aprendizajes para las/los estudiantes desde la experiencia.

Otra mirada concurrente es la de Nuria Planas (2005) quien hace referencia al aula como
espacio donde la participacion por medio de intereses comunes da cuenta de una comu-
nidad matematica que conecta lo conceptual con la aplicacion vivencial, donde la cons-
truccion de conocimiento matematico se piensa como “un proceso de (re)negociaciéon de
significados personales y de comparacién de estos significados con las interpretaciones
establecidas en la comunidad matematica” (p.59). Cabe destacar que para que este pro-
ceso ocurra es necesario involucrar a las/os alumnas/os en un trabajo activo y no solita-
rio, integrando saberes previos que aporta esa comunidad matematica facilitando de ma-
nera significativa el aprendizaje.

Para tal caso es preciso involucrar al alumnado en situaciones en las que se pretenda
matematizar a partir de problematicas contextualizadas, no desde un saber preconsti-
tuido, sino, partiendo de propuestas reales que permitan la participacion y critica en el
quehacer matematico. Estos aspectos son considerados por la corriente denominada
Educacion Matematica Realista, que se apoya en las siguientes ideas citadas en el tra-
bajo de Zolkower et al. (2006, p. 13):

¢ el quehacer matematico es una actividad estructurante u organizadora de
matematizacién que esté al alcance de todos los seres humanos, de lo que se de-
duce la consigna de una matematica para todos (Freudenthal, 1973, 1991);

e el aprendizaje es un proceso discontinuo de matematizacién progresiva que
involucra distintos niveles y en el que los contextos y modelos poseen un papel
central como puente para favorecer la suba de nivel (Freudenthal, 1991; van den
Heuvel-Panhuizen, 1996, 2003);

e laensefianza debe tomar la forma de reinvencién guiada (Freudenthal, 1991),
proceso en el que los alumnos reinventan ideas y herramientas matematicas a



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

partir de organizar o estructurar situaciones problematicas en interaccion con sus
pares y bajo la guia del docente;

la reinvencidn guiada requiere de la fenomenologia didactica, nutrida de las pro-
ducciones de los alumnos, para la bisqueda de contextos y situaciones ma-
tematicas reales que den lugar de modo mas o menos natural a la matemati-
zacion (Freudenthal, 1983).

Considerando esto, es preciso de manera estratégica ofrecer problemas que pongan de

manifiesto habilidades para la construccién de nuevos conocimientos. Segin Petrone y
Sgreccia (2017)

Una actividad se considera un problema matematico cuando permite a los alumnos in-
troducirse en el desafio de resolverla a partir de sus conocimientos disponibles pero que,
a la vez, les demanda la produccién de nuevas ideas en la direcciéon de una solucién
posible (p. 118).

Estos problemas cobran especial importancia en lo que las autoras identifican como el
momento de formacién de un concepto por la potencia que se les reconoce en el estable-

cimiento de conexiones con conocimientos previos. El momento de formacion de un con-

cepto es uno de cinco “momentos” o etapas identificados en la construccién de conoci-

mientos matematicos, estos son: formaciéon de un concepto, construcciéon de propieda-
des, desarrollo de procedimientos, fijacion, evaluacion. Cada uno de ellos presenta mar-
cadas caracteristicas didacticas que “en funcion de sus rasgos propios, determinan for-
mas particulares de organizar las acciones” (Petrone y Sgreccia, 2017, p.126). Mas espe-
cificamente, se comparte una sintesis descriptiva de lo que cada uno de estos momentos
representa.

Formacion de un concepto: proceso inicial en el que las/os estudiantes, a partir
de una experiencia disefiada especialmente por la/el docente (a través de una si-
tuacién problemaética, presentacion de ejemplos de objetos que cumplen o no
ciertas condiciones, entre otras), tienen la posibilidad de construir un nuevo con-
cepto desde concepciones conocidas, u otros conceptos analogos al nuevo por
aprender (conceptos inclusores).

Construccién de propiedades: tareas orientadas a la formulaciéon de conjeturas
que se desprenden de la observacién de regularidades en el anélisis de un deter-
minado fenémeno.

Desarrollo de procedimientos: secuencia de acciones basadas en el reconoci-
miento de “caracteristicas o cursos de pensamiento eficientes que se han ido ge-
nerando vinculados al objeto matematico en estudio” (Petrone y Sgreccia, 2017,

p-143).
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¢ Fijacion: consignas de trabajo que tienen como finalidad la repeticién auténoma
de acciones, incorporando gradualmente variantes que complejicen la tarea, me-
diante las cuales las/os estudiantes adquieren agilidad en el tratamiento de con-
ceptos y procedimientos.

e Evaluacion: dado que “la evaluacion implica una valoracion integral e integrada
de la variedad y la riqueza de aprendizajes propuestos por la ensefianza” (Davini,
2008, p. 219), la misma se considera transversalmente a los restantes momentos
y de manera continua, cualitativa, formativa y procesual, no solo con la intencién
de acreditar, a través de la aplicacion intencionada de diversidad de instrumentos
para tal fin.

Cabe destacar que estos “momentos” no necesariamente se presentan de manera secuen-
ciada, sino que se alternan y retroalimentan en el proceso de construcciéon de conoci-
mientos, dependiendo de las particularidades del contenido matematico a trabajar.

La secuencia didactica disenada e implementada en el marco de este Estudio de Caso
sera analizada a la luz de las nociones pedagogicas generales y didacticas anteriormente
presentadas.

El caso de la experiencia realizada en la Escuela Paulo VI

Luego de recibir el visto bueno por parte del director de la escuela, fue primordial la
comunicaciéon con las docentes de Matematica que se desempefian actualmente en la
institucion (en adelante VZ y MM), quienes inicialmente vieron con buenos ojos la
realizacion de la experiencia. Antes de comenzar con el armado de la secuencia llevé a
cabo una entrevista a las docentes VZy MM con la finalidad de poder interiorizarme en
lo que se estaba trabajando en los diferentes cursos, en relacion a la ensefianza de la
Probabilidad. Dicha entrevista se realizd6 mediante un protocolo de preguntas que les
fueron enviadas por mail y a las que respondieron por el mismo medio.

Posteriormente al pensar en la elaboracion de una propuesta de clase analicé la
posibilidad de que se realice en segundo afio, teniendo en cuenta los contenidos previos
con los que contaban las/os estudiantes y el tema posterior que seria nimeros racionales.
La institucién cuenta con dos divisiones en segundo ano a cargo de la docente MM, por
lo que consideré apropiado que la propuesta se lleve a cabo por mi en 2°A, estando MM
presente y que luego fuera replicada cada clase en 2°B por la docente MM.

La elaboracion de la propuesta de clase y el material para las/los alumnas/os estuvo a mi
cargo, habiéndose considerado la participacién de la docente MM de 2° afio con el aporte
brindado sobre informacion de los cursos que facilitaron la confecciéon de los mismos.

La seleccion y elaboracién del material que seria entregado a las/os estudiantes, se baso
en una enseflanza constructivista que favoreciera un proceso dinamico e interactivo, po-
niendo ademas a los alumnos en contacto con la realidad.

La variedad de actividades propuestas fue tenida en cuenta por la necesidad de aportar
al espacio un criterio donde se pueda fortalecer una alfabetizacion matemaética, desde
una practica que facilite la implicacién de las/os alumnas/os y favorezca la aplicacion de
lo aprendido, para que sea parte de la formacion de ciudadanas/nos “capaces de hacer
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frente a una amplia gama de situaciones del mundo real que implican la interpretaciéon
o la generacion de mensajes probabilisticos, asi como la toma de decisiones” (Gal, 2005,
citado en Vasquez y Alsina, 2019, p.394).

En la secuenciacion se consider6 un grado de dificultad creciente en el que se atienden
diferentes ritmos de aprendizajes, posibilitando la reflexion y la participacion de to-
das/os.

La bibliografia consultada para la elaboraciéon del material de las/os estudiantes es va-
riada, una parte extraida de libros para la educacién secundaria, tales como:

e Matematica 8 Activa. Editorial: Puerto de Palos - 2002

e Pitagoras 8. Matematica: E.G.B.3, Editorial: SM - 2004

e Matematica 8. Serie Entender E.G.B.3, Editorial: Estrada - 2004

e Logonautas Matematica 2. Editorial: Puerto de Palos - 2008

e Matematica 2. Fotoactivados, Editorial: Puerto de Palos - 2013

e Entre Numeros II: actividades de matematica, Editorial: Santillana - 2016

Otra parte “Una aproximacion al mundo de lo aleatorio” de Elisa N. Petrone, Patricia
Masco y Cristina Széliga. Este tltimo material fue guia al momento de confeccionar la
propuesta.

Propuesta de clase

A continuacién, comparto la planificaciéon del desarrollo de actividades con explicaciones
didacticas de la intervencion docente, intercalando en letra italica los correspondientes
tramos del apunte de estudiantes, los cuales se destacan con un margen diferenciado. Se
aclara, ademas, que las imagenes que acompafan las consignas son extraidas de los
libros de texto y materiales consultados.

Para elaborar esta propuesta fue preciso reconocer y valorar el nivel inicial de
conocimientos con los que contaban las/os estudiantes que permitieron planificar los
procesos de enseflanza y de aprendizaje. Esos conocimientos, indicados previamente por
la docente a cargo del curso y tenidos en cuenta al momento de construcciéon de la
propuesta, fueron: nimeros racionales positivos (expresion fraccionaria y decimal) y
operaciones con nimeros naturales.

Pensar en los recursos a utilizar implica proyectar la intenciéon que la/el docente tiene en
relacion a despertar el interés de las/os estudiantes y facilitar la construccion del
conocimiento a través de sus propias experiencias. Para el desarrollo de la propuesta
utilicé: un mazo de cartas (naipes) espafiolas (sin comodines -48 cartas-), dados, pizarra
y fibrones. En el caso de las/os estudiantes, utilizaron: el apunte con conceptos tedricos
y propuesta de actividades, calculadora, lapiz y papel.

La distribucion temporal de la propuesta se pens6é para ser implementada durante
aproximadamente 8 horas catedra (de 40 minutos reloj de duraciéon cada una),
distribuidas en 4 clases.
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La intencion de la primera parte es presentar la formula para el calculo de la probabilidad
de un suceso S, que puede obtenerse de manera constructiva, a partir de los aportes
intuitivos de las/os alumnas/os, adecuadamente estimuladas/os y guiadas/os por la
docente en base a una secuencia organizada de preguntas.:

En esta intencién de iniciar el proceso de formacién del concepto se comienza
mostrando a las/os alumnas/os un mazo de cartas espanolas y un dado, y se les efecttian
sucesivas preguntas tales como:

e (¢Conocen estos elementos? (asegurarse de ello, presentarlos)

e ¢Jugaron con cartas o dados alguna vez?

e Sitiro el dado, ¢puede salir un 5?

w
.

[T
ey
'
"y y
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'

e (¢Puede salir un 7?
e (¢Qué nameros pueden salir?

e Siextraigo una carta del mazo, épuede salir un 5?

e (¢Puede salir una carta de oro?) |
e (¢Puede salir un as de trébol? o
e (¢Puede salir un 20?

e (¢Qué nameros pueden salir?

e (Qué palos pueden salir? |

e (Cuantas cartas hay en el mazo?
e (¢Cuantas cartas de oro hay?
e (¢Cuantos 5 hay?

Estas preguntas, abundantes y variadas, tienen la intencién de provocar un recorrido por
los espacios muestrales asociados con cada una de las experiencias, para visualizar sus
elementos (cuales y cuantos son) sin necesidad de apelar al uso de la terminologia ni de
la simbologia especifica, es decir, manteniéndose en un plano intuitivo, propio de la
etapa constructiva inicial.

Luego se les pide a las/os estudiantes que se agrupen de a 2 o 3 integrantes para llevar
adelante la propuesta para la que se les entrega una copia con las preguntas que se
muestran a continuacién. En esa copia deben dejar asentada la elaboracion de sus
respuestas, que después se expondran en una charla conjunta con la docente y el resto
de la clase.

e Sipara ganar un premio hay que sacar un 5, y les dan a elegir entre tirar un dado
o extraer una carta de un mazo, éQué opcion elegirian, si desean ganar? O, dicho

1Tomado parcialmente del material: Petrone, E., Mascd, P. y Széliga, C. (2007). Una aproximacién al mundo de lo
aleatorio en UNR Editora: E/ aula de Matemdtica: conocimiento + entretenimiento. Material diddctico para la escuela
media. Coleccién académica.
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de otro modo, écon cudl de las opciones creen que hay mas chances de ganar?
¢Por qué?

e Al tirar una moneda, ¢es mas posible obtener cara o cruz? Siendo ambas opciones
igualmente posibles, écomo podriamos expresar esta idea numéricamente? ¢Am-
bas opciones tienen “la mitad” de chances? ¢Con qué ntimero expresamos “la mi-
tad”?

e Al tirar un dado, entonces, écual sera el nimero que mide la posibilidad de obte-
ner un namero en particular, por ejemplo, el 5? Pensar, ¢cuantas posibilidades
hay? ¢Cuantas de ellas resultan favorables en este caso?

e (Cudl es la posibilidad de obtener un niimero impar? ¢Y un niimero menor que
5?
La serie de preguntas trata de guiar a las/os alumnas/os en la elaboracién de la definicion
de probabilidad teérica de un suceso segtin Laplace.

Entre algunas de las respuestas de la segunda pregunta, al aparecer la fraccion %2 se
procura reflexionar sobre el sentido del numerador y del denominador de la misma,
asociandose con la cantidad de casos favorables y posibles, respectivamente, del suceso
en estudio.

En la tercera pregunta, se pretende supervisar el razonamiento del grupo de modo de
lograr que surja como respuesta la fraccion Ye.

A partir de la discusion de las respuestas a las anteriores preguntas surge la formula de
Laplace.

Todo lo desarrollado hasta ese momento se formaliza en la primera parte del apunte que
es entregado a las/os alumnas/os, tal cual se muestra a continuacion.

Cuando decimos que algo sucede al AZAR queremos decir que pasa porque si, es
decir, que pasa por algo, pero de la misma forma pudo haber pasado algo
totalmente diferente y no hay manera de predecir lo que pasara.

Existen experimentos en los que no se puede anticipar cual va a ser el resultado.
A este tipo de experimentos que dependen del AZAR, se los llama experimentos
aleatorios. Por ejemplo, hasta que no se tira una moneda, no se puede saber qué
cara va a salir, si saldra cara o cruz, entonces el experimento o experiencia “tirar
una moneda y observar cual cara queda visible” es aleatorio.

“Soltar un objeto y observar hacia dénde se mueve” no es una experiencia
aleatoria, ya que sabemos que el objeto caera hacia el piso por la fuerza de la
gravedad, es decir: puede predecirse qué ocurrira.

“Relevar el dia de la semana en que nacié una persona” es una experiencia
aleatoria. Los resultados o casos posibles de la misma son los 7 dias de la
semana:

Casos posibles = {lunes, martes, miércoles, jueves, viernes, sabado, domingo}

“Tirar un dado y observar cual numero queda en la cara superior” es una
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experiencia aleatoria. El conjunto de resultados o casos posibles asociados a ella
es:

Casos posibles = {1, 2, 3, 4, 5, 6}

Asociados a una experiencia aleatoria puede haber diferentes sucesos que
interese observar o estudiar.

Por ejemplo, en la experiencia del dado puede plantearse el interés por analizar
diferentes sucesos tales como:

a) que salga un nitmero impar
b) que salga un niimero menor que 6
¢) quesalga el niimero 4
d) quesalgaelz2oel6
Para cada suceso hay un conjunto de casos favorables:
a) {1,35}
b) {1,2,3,4,5}
o {4}
d) {2,6}

Cuando el conjunto de casos favorables a un suceso contiene un tinico elemento
se dice que es un suceso elemental.

Cada elemento del conjunto de resultados o casos posibles de una experiencia es
un suceso elemental.

Cuando los resultados posibles de un experimento aleatorio se pueden contar y
cuando todos tienen la misma posibilidad de ocurrir, la probabilidad de que
suceda cada uno de ellos se calcula mediante la Formula de Laplace:

P(S) = comfidad  de cosor  favorables

cantidad  de casos posibles

Habiendo llegado a la formula de Laplace, se procede a avanzar con el desarrollo de
procedimientos. A modo de ejemplo se resuelven conjuntamente entre docente y
estudiantes las actividades 1, 2 y 3, dejando registro en el pizarrén para que luego sean
copiadas por las/os estudiantes en sus carpetas.

Actividades

1- Indicar en cudles de los siguientes casos puede asegurarse previamente el
resultado de la experiencia y en cudles interviene el azar.

a) Sacar una bolilla blanca de una caja con 100 bolillas negras y una
blanca.
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b) Sacar un niimero primo de una bolsa con tarjetas con niimeros pares.

¢) Sacar un nimero par de un bolillero donde todos los ntimeros son miilti-
plos de 10.

d) Sacar un niimero impar de un bolillero donde todos los nimeros son
multiplos de 10.

e) Sacar un niimero impar de un bolillero donde todos los niimeros son
multiplos de 7.

f)  Que haya por lo menos una bolilla roja en un grupo de 4 que se han sa-
cado de una caja que contenia 8 rojas y 6 blancas.

g) Multiplicar un niimero del 1 al 9 por 9 y que la suma de los digitos del
resultado sea 9.

2- Escribir tres situaciones de la vida real en las que intervenga el azar.

3- De un mazo de 40 cartas espanolas, se saca una al azar. Calcular la
probabilidad de que la carta extraida sea:

a) unas
b) deespadas
c¢) elasdeespadas?

Lo que se pretende de las/os estudiantes es que identifiquen, a partir de la discusion
entre pares, los casos favorables diferenciandolos de los casos posibles y de ahi,
utilizando la férmula que calculen la probabilidad.

Continuando con el agrupamiento de 2 o 3 integrantes, se procura favorecer la fijacion
de conceptos, a través de la resolucion por parte de las/os estudiantes de actividades del
apunte, desde la 4 hasta la 8 inclusive. Se prevé que sean ellas/os quienes expongan sus
respuestas y que las mismas sean puestas a consideracion mediante instancias de
discusion sobre las mismas, intencionalmente generadas por la docente. Es de esperar
que en dichos intercambios emerjan dificultades en: la interpretacion de las consignas,
el reconocimiento de casos favorables o casos posibles, la identificaciéon de un suceso y la
escritura de la resolucién. La docente reorienta el razonamiento en cada caso, de manera
de evitar que se fijen errores.

4- Un bolillero contiene 8 bolillas numeradas del 1 al 8. Se extrae una bolilla al
azar. Calcular la probabilidad de que el niimero obtenido sea:

a) mayor que 3
b) seael 6
¢) multiplo de 33

5- Completar las siguientes oraciones:

2 Adaptado: Andrés, M. (2006). Actividades de matemdtica 8. Buenos Aires: Santillana. (pag. 98)
3 Adaptado: Salpeter, C. y otros (2004). Pitdgoras 8. Matemdtica: E.G.B.3. Buenos Aires: SM. (pag. 147)
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a) Al tirar una moneda, la probabilidad de sacar cara es.......... porque
hay.......... resultados posibles (cara y cruz) y.......... es favorable a la condi-
cion pedida.

b) Al tirar un dado la probabilidad de que salga un 5 es % por-
QUE..neeeeienieeeeeeeeeteeeeeteeeeseeeeenneas , en cambio, la posibilidad de que salga un

6- Se extrae una carta al azar de un mazo de 48 cartas espafolas. Calcular la
probabilidad (escrita como fraccién y como expresion decimal) de que la carta
extraida:

a) Sea de oro

b) No sea un rey

¢) Sea un nitimero menor a 13

d) Sea un nitmero mayor que 15

e) Sea un nitmero mayor o igual que 9
f) Sea un multiplo de 3

g) Sea un niimero primo

h) No sea de espadas*

7- Una ruleta tiene 37 casilleros numerados del o al 36. Se lanza en ella una bola
y se la hace girar. Calcular la probabilidad de cada uno de los siguientes sucesos:

a) Quesalgael 15
b) Qué salga un nitmero multiplo de 7
¢) Qué salga un nitmero pars
8- Claudio tiene una coleccién de peliculas de distinto tipo:

e Accibn subtitulada: 35 peliculas

Accion hablada en espaiol: 25 peliculas

Comedia subtitulada: 30 peliculas

Comedia hablada en espariol: 18 peliculas

e Suspenso subtitulada: 15 peliculas

Terror hablada en espafiol: 20 peliculas

Si elige una pelicula al azar, calcular la probabilidad (escrita como fraccién y
como expresion decimal) de cada uno de los siguientes sucesos:

a) Que sea de accién

4 Adaptado: Abalsamo, R. et. al. (2013). Matemadtica 2: Fotoactivados. San Isidro: Puerto de Palos. (pag.208)
5 Adaptado: Salpeter, C. y otros (2004). Pitdgoras 8. Matemdtica: E.G.B.3. Buenos Aires: SM. (pag. 147)
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b) Que sea comedia subtitulada
¢) Que sea de terror
d) Que no sea de terror®

A continuacion, entre todas/os se lleva a cabo la actividad 9 del apunte, avanzando hacia
la construccion de propiedades por parte de las/os estudiantes, a partir de lo
planificado.

9- En las siguientes urnas hay 4 bolas, distribuidas de la siguiente manera:
a) todas rojas
b) 3 rojas y 1 verde
¢) 2rojasy 2 verdes
d) todas verdes.

Analizar, para cada urna, cudl es la probabilidad de extraer al azar una bola

Yo o QLY h
verde.”
a b c d
Luego en funciéon de lo experimentado, se les plantean las siguientes preguntas:

e (¢En qué casos obtuvimos que la probabilidad de un suceso es 1?

e (Qué significa en el contexto de la situaciéon planteada que la probabilidad de un
suceso sea 1? ¢Se puede extender esta idea a otros contextos?

e (¢En qué caso la probabilidad de un suceso es 0?

e (¢Qué significa en el contexto de la situacién planteada? éSe puede extender esta
idea a otros contextos?

e La probabilidad de un suceso, ¢puede ser mayor que 1? éPor qué?
e (Y menor que 0? ¢Por qué?

Se continda la clase con la institucionalizaciéon de los nuevos conceptos surgidos de la
actividad anterior.

Probabilidad de un suceso

6 Adaptado: Berio, A., Mancini, G., Mastucci, S., (2008). Logonautas Matemdtica 2. Boulogne: Puerto de Palos. (pag.
210)
7 Adaptado: Salpeter, C. y otros (2004). Pitdgoras 8. Matemdtica: E.G.B.3. Buenos Aires: SM. (pdg.143)
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e  Cuando los resultados favorables para un suceso son todos los casos posi-
bles de la experiencia, entonces se trata de un suceso seguro.

Por ejemplo, que salga una bola verde de la urna d, es un suceso seguro. Su
probabilidad siempre es igual a 1.

e Cuando un suceso no abarca ningtn resultado favorable, es un suceso
imposible.

Por ejemplo, que salga una bola verde de la urna a, es un suceso imposible. Su
probabilidad siempre es igual a o.

e Cuando los resultados posibles abarcan algunos de los resultados favora-
bles, es un suceso probable.

Por ejemplo, que salga una bola verde de la urna ¢, es un suceso probable
porque hay dos resultados favorables de los cuatro posibles y esta probabilidad
puede expresarse de la siguiente manera: 2/4 = 0,5. Por otra parte, que salga una
bola verde de la urna b, es menos probable que el suceso anterior ya que hay
un resultado favorable de los cuatro posibles, siendo su probabilidad igual a V4 =
0,25. En cambio, que salga una bola roja de la urna b es un suceso mas
probable, ya que son tres resultados favorables de los cuatro, y su probabilidad
seria: 34 = 0,75.

Para los tres ejemplos la probabilidad estaria entre o y 1.

Luego retomando lo intercambiado se procede a promover la fijacion de los conceptos

surgidos anteriormente, mediante la resolucion de actividades 10 a 15. Procurando una

participacion responsable, se solicita a las/os estudiantes que pasen al frente a socializar
y explicar lo realizado.

10- Teniendo en cuenta las situaciones escritas en la actividad 2, proponer dos
sucesos probables, dos imposibles y dos seguros.
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11- En la imagen se observa un pafio de ruleta de un casino, relacionar con una
flecha cada suceso con su probabilidad de que ocurra. 8

Que un tiro de ruleta salga:
1. Un niimero par

2. Un ntimero verde

3. Un numero rojo a. Seguro

4. Un nitmero menor que 8 b. Muy Probable
5. Un nitmero azul c. Probable

6. Un nitmero menor que 100 d. Poco Probable
7. Un niimero menor que 35 e. Imposible

8. Un ntimero mayor que 0

»

12- Completar las siguientes frases con “sequro”, “probable” o “imposible”
a) Al tirar un dado de seis caras numeradas del 1 al 6,
e Sacar un 2 es un suceso..........
e Sacar un 7 es un suceso..........
e Sacar un niimero menor que 7 es un suceso..........
b) Altirar una moneda, sacar cara es un suceso..........

¢)  Alsacar un naipe de un mazo de cartas de poquer,
obtener una copa es un suceso..........

d) Sisejuega el clasico Boca vs. River, que gane Boca
es un suceso..........

e) Al hacer girar la ruleta de la figura, que salga el
numero 40 es un suceso.......... 9

13- Se extrae al azar una pelotita de un bolillero como el que se muestra en la
imagen, 2 amarillas, 3 azules, 3 verdes y 4 rojas.
Analizar la veracidad o falsedad de las siguientes
afirmaciones y justificar

a) La probabilidad de que salga una pelotita
de color amarillo es menor a que salga una pelo-
tita de color roja.

8 Adaptado: Laurito, L., de Stisin, L., Trama, E., Ziger, D., (2002). Matemdtica 8 Activa. Buenos Aires: Puerto de Palos.
(pag. 189)
9 Adaptado: Berio, A., Mancini, G., Mastucci, S., (2008). Logonautas Matemdtica 2. Boulogne: Puerto de Palos.
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b)  Quesalga una pelotita azul es igualmente probable que sacar una verde.
¢)  Hay mayor probabilidad de que salga una pelotita roja que una azul.

d) La probabilidad de que salga una pelotita amarilla es mayor que la de
sacar una verde.

e) Laprobabilidad de que salga una pelotita verde o una azul es mayor que
la de que salga una roja o una amarilla.

f)  ¢Qué pasara si las probabilidades de que salga cada color se suman?°

14- Indicar cudles de las siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas.
Justificar.

1) Al arrojar un dado de 6 caras al aire (con los n°® del 1 al 6).
a) Es imposible que salga un 7.
b) Es muy probable que salga un n° mayor que 1
¢) Es seguro que salga un divisor de 6

i1) Al extraer una carta de un mazo de 52 cartas de poéquer (con los digitos del
1al1oy las letras J, Q y K de pique, diamante, trébol y corazén).

a) Es igualmente probable sacar una carta de trébol que de diamante.
b) Es mas probable que la carta sea de trébol que de pique.
¢) Es imposible que el n° que salga en la carta sea primo.

Como tltima propuesta se ofrece la concrecion de una experiencia (actividad 16),
divididos en grupos, algunos trabajan con monedas y otros con dados. Finalizando se
conversan las respuestas con la intencion de sentar las bases para un eventual posterior
desarrollo del concepto de “probabilidad experiencial o frecuencial”.

15- Para experimentar en clase.

1) Tomar una moneda, lanzar una vez al aire y anotar el resultado (cara o
cruz). Repetir el experimento 20 veces.

a) Calcular, en funcién de los resultados anteriores, la “probabilidad de
ocurrencia” de cada uno de los posibles resultados.

b) Comparar el resultado anterior si el experimento se repite con 20 lanza-
mientos mds.

i1) Lanzar un dado de seis caras numeradas del 1 al 6 y anotar el niimero que
queda en la cara superior. Repetir el experimento 20 veces.

a) Calcular la probabilidad de que salga un nimero par.

10 Adaptado: Kaczor, P. y Outdn, V. (2016). Entre Numeros II: actividades de matemdtica. Ciudad Auténoma de Buenos
Aires: Santillana. (pag. 153)
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b) Repetir el experimento 20 veces mas. Cual es la probabilidad de que la
cara que salga sea un ntimero par.

1i1) Observando lo obtenido en los items anteriores, 1) e ii), comentar y redactar
una conclusién sobre lo obtenido.

Finalizando la secuencia se les proporciona una pequefia encuesta, con la intencion de
recoger opiniones y obtener datos que aporten al proceso de evaluaciéon de la propuesta.

Encuesta Final
El tema “Probabilidad” te resulté:

o muy facil ofacil odificil omuy dificil
Las actividades resultaron:

omuy interesantes ointeresantes opoco
interesantes

Por favor escribir algun comentario que te surja de la experiencia realizada al
trabajar el tema Probabilidad.

Analisis global de la experiencia

Desde el momento en que comencé a concebir la propuesta, pensé en qué y como hacer
para lograr el aprendizaje de las/os estudiantes a partir de un proceso progresivo en el
que la resolucion de problemas estuviera presente.

La propuesta elaborada desde una concepcion realista permitié a las/os estudiantes
hacer Matematica a partir de situaciones conocidas o bien imaginables para ellas/os,
tales como la coleccion de peliculas de la actividad 8, el juego de la ruleta en la actividad
11, entre otros. Los recursos utilizados para iniciar la secuencia fueron naipes y dados,
elementos conocidos por ellas/os, y relativamente cercanos a sus contextos. A partir de
su interaccidn y las posteriores preguntas contribuyeron a la formacion de los conceptos
mediante un proceso de matematizacién progresiva, posibilitando la construccién de los
mismos en un marco de realidad (contextos y situaciones problematicas reales), tal como
se prevé desde las ideas que sustentan la Educacion Matematica Realista (Zolkower et
al., 2006).

Se logré instalar en el aula un espacio de accion, indagacion y reflexion. Esto se evidencia
desde las preguntas iniciales, donde se pretendia acercar a las/os estudiantes a los
conceptos, llevandolas/os a la reflexion a partir del intercambio en el que se pusieron en
juego sus conocimientos y creencias, no solo conmigo, sino también entre pares. Estas
instancias del desarrollo de la propuesta revelan procesos de anilisis y toma de
decisiones propias del enfoque hermenéutico-reflexivo o practico (Sanjurjo y Foresi,
2017).

Las actividades iniciales, junto con las 1, 2 y 3 de la propuesta, fueron decisivas para la
construcciéon de los nuevos conceptos de "azar", "sucesos aleatorios" y "Foérmula de
Laplace", que contribuyeron mediante un coordinado trabajo conjunto a concretar una
“comunidad matematica” (Nuria Planas, 2005) facilitadora del aprendizaje. Se logroé la
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participacion de gran parte del estudiantado a partir de intereses vivenciales comunes,
mediante la cual la elaboracion grupal se vio reflejada por “un proceso de (re)negociacion
de significados personales y de comparacion de estos significados con las
interpretaciones establecidas en la comunidad matematica” (p.59).

Posteriormente en las actividades 4 a 8 mi intervenciéon fue de acompafiamiento al
proceso de fijacion del célculo de probabilidades mediante la Formula de Laplace,
pudiéndose apreciar el interés de las/os estudiantes en esta etapa de aprendizaje en la
que la comprension de conceptos las/os llevé a aplicar lo aprendido en nuevas
situaciones, constituyéndose esta reiteraciéon de acciones en un procedimiento propio del
tema (Petrone y Sgreccia 2017).

La actividad 9 sirvi6 para la ampliacién de conceptos (sucesos “seguro”, “probable”,
“imposible”) a partir de una problematica sencilla, de manera tal que el quehacer
matematico se vio favorecido por la participacion y la reinvencién de ideas, tal como se
invita a considerar desde la corriente de la Educaciéon Matematica Realista.

Para lograr esta construccién y apropiaciéon de conceptos las actividades seleccionadas
jugaron un papel muy importante, ya que no fueron elegidas al azar, sino de manera
estratégica, con la intencion de permitir a las/os estudiantes introducirse en el desafio
de resolverlas a partir de sus conocimientos disponibles (Petrone y Sgreccia, 2017). Cabe
destacar, considerando lo mencionado, que las actividades fueron variando en sus
presentaciones como en la complejizacibn de los formatos de los enunciados,
favoreciendo el proceso de construccién de los conocimientos (Saldarriaga-Zambrano,
2016).

Poner en accion a los conceptos construidos a través de la actividad 9 permiti6 a las/os
estudiantes vivenciar una instancia de apropiacién de los mismos para lo que se han
brindado actividades tales como la 10, 11 y 12. En las propuestas 13 y 14 también se
pretendio la fijacion, pero de la Formula de Laplace, con actividades presentadas en
formato diferente (Verdadero o Falso), que requirieron una cierta dedicacion para su
interpretacion.

En el caso de la actividad 15, la experimentacion activa llevé a las/os alumnas/os a
analizar lo sucedido en experiencias concretas y avanzar hacia una construccion grupal
intuitiva de la nocién de Probabilidad frecuencial para lograr conclusiones en relaciéon a
su vinculacion con la Formula de Laplace.

El proceso de aprendizaje que se llevd a cabo en esta practica, es lo que Freudenthal
(1991, citado en Zolkower et al., 2006) llam6 matematizacion progresiva, ya que se
desarroll6 a partir de actividades propuestas contextualizadas y guiadas favoreciendo la
comprensidn y participacion de las/os estudiantes. También se considerd una forma de
ensefanza de reinvencion guiada, “proceso en el que los alumnos reinventan ideas y
herramientas matematicas a partir de organizar o estructurar situaciones problematicas
en interaccion con sus pares y bajo la guia del docente” (p. 13).

Para finalizar cabe destacar que de todo lo anterior se desprende que las/os estudiantes
en su mayoria lograron apropiarse de manera progresiva y entusiasta de los conceptos
que componen el nuevo tema, es decir, participar de una experiencia constructiva
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novedosa que les generd un cambio. Asi también lo vivi6 la profesora MM al replicar las
clases en el otro curso.

Conclusiones

En esta parte se analiza la concrecién de los objetivos planteados en este trabajo para lo
que se van esbozando algunas reflexiones vinculadas a ellos.

Reconociendo al aula como espacio de interacciéon y comunicacién, cabe senalar que la
experiencia del tratamiento del tema Probabilidad permiti6 iniciar un camino para su
ensenanza en la Escuela Paulo VI desde lo vivencial. Abordar esta temética contribuy6 a
lograr en las/os estudiantes un pensamiento critico favoreciendo que sean capaces de
comprender situaciones de la vida real en las que estan presentes el azar, los fendémenos
aleatorios y la incertidumbre.

Para la organizacion de la propuesta se emplearon recursos didacticos considerados de
uso cotidiano para las/os alumnas/os de los distintos cursos, también se tuvo en cuenta
material bibliografico actualizado con actividades y propuestas contextualizadas,
favorecedoras del desarrollo ordenado de las clases y la participacion activa de cada
estudiante, para que puedan asumirse, de esta manera, como constructoras/es de
nociones y conocimientos.

Llevar a cabo esta propuesta, desde una organizacién didactica secuenciada para que
todas/os tengan acceso a la misma, propici6 situaciones de disfrute, evidenciadas desde
las partes actuantes: estudiantes y docentes. Ademaés, permitié un desarrollo sin mayores
dificultades de interpretacién, donde se apreci6 participacion y resultados favorables.
Las anteriores caracteristicas sirvieron de estimulo para que la docente MM considere
continuar con la ensefianza de Probabilidad en los proximos afios.

El uso de materiales didacticos interesantes y el ritmo en el que se desarrollaron las clases
potenciaron la participacién de las/os estudiantes en la construccion del tema y la
visualizacion de quienes requirieron de un tiempo de aprendizaje diferente.

Un factor limitante del desarrollo del tema fue la debilidad en el uso de las distintas
formas de expresion de los Nimeros Racionales, sirviendo este aspecto como motivador
para un posterior fortalecimiento de este contenido.

A partir de la propuesta desarrollada, se sientan las bases en el tratamiento del tema
Probabilidad en la Escuela Paulo VI, impulsando la posibilidad de que MM y VZ decidan
implementarlo en los proximos afios, no solo en los cursos donde se vivenci6 la
experiencia sino también en otros.
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Résumé

Le présent travail a été congu a partir d'une recherche bibliographique basée sur des
études faites par des spécialistes dans le domaine de la Phonétique et de la Linguistique
et qui ont abordé les emprunts linguistiques dans des travaux faits sur le terrain. On s’est
concentré sur les adaptations phonétiques des emprunts de ’anglais au francais. Pour ce
faire on a analysé les différences produites, au niveau phonétique, quand une langue
emprunte des mots a une autre et les adapte a son systéme.

N

Etant donné que la plupart des emprunts proviennent de l'anglais a cause de son
influence, on a décidé de réaliser une recherche bibliographique basée sur les
adaptations phonétiques des mots anglais empruntés et assimilés au francais.

A partir de tout ce qu'on a mentionné plus haut, on se posé la problématique suivante :
Quelles sont les adaptations faites, au niveau phonétique, par les locuteurs francais dans
la prononciation des mots empruntés a I'anglais ?

Pour cela, on développera, dans un premier lieu, une présentation des faits historiques
qui ont produit des changements dans la langue. Puis, on abordera I'introduction des
mots anglais au francais. Finalement, on présentera les emprunts linguistiques en faisant
une analyse comparative des deux systémes phoniques pour réfléchir sur I'adaptation
phonétique des mots anglais au francais, exemplifiée a travers un tableau récapitulatif et
des schémas vocaliques.

Mots Clés : emprunts linguistiques, adaptation phonétique, francais, anglais
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Resumen

El presente trabajo fue concebido a partir de una investigacién bibliografica basada en
estudios realizados por especialistas en Fonética y Lingiiistica que abordaron el tema de
los préstamos lingiiisticos en diferentes trabajos de campo. En este trabajo nos hemos
concentrado tnicamente sobre las adaptaciones fonéticas de los préstamos del inglés al
francés. Por este motivo, hemos analizado las diferencias que se producen, a nivel
fonético, cuando una lengua incorpora palabras de otra y las adapta a su sistema.

A partir de todo lo mencionado anteriormente hemos planteado la problemaética sobre
dicho tema: ¢Cuales son las modificaciones que hacen los locutores franceses, a nivel
fonético, al pronunciar las palabras tomadas del inglés?

Por este motivo, desarrollamos en un primer lugar, una breve presentacion de los hechos
que conllevaron a la realizacion de cambios en la lengua francesa. En segundo lugar, nos
focalizamos en la introduccién de las palabras inglesas al francés. Por altimo, se aborda
los préstamos lingiiisticos y se analiza de manera comparativa los dos sistemas fénicos
para luego hacer una reflexiéon sobre la adaptacion fonética de las palabras inglesas en
francés, ejemplificadas a través de un cuadro recapitulativo y de esquemas vocalicos.

Palabras Clave: préstamos lingiiisticos, adaptacion fonética, francés, inglés
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Introduction

Il est nécessaire de préciser que la plupart des emprunts du francais proviennent de
P’anglais a cause de sa présence, son influence et méme sa puissance dans le monde. Un
nombre considérable de communications commerciales internationales
(mondialisation, entreprises multinationales, etc.) entre tous les pays du monde se fait
en anglais, en effet, des magazines (surtout celles qui appartiennent au domaine de
I'informatique et de la technologie), des organismes au niveau international ('ONU, par
exemple), des sites web, utilisent cette langue, voire des petites annonces (des stages
linguistiques a I’étranger, des postes dans des entreprises anglaises ou américaines soit
en France tant qu’a ’extérieur) sont rédigées en anglais.

Par ailleurs, la langue anglaise est présente aussi dans l'univers des jeunes francais soit
a travers la musique, les études supérieures (acces bibliographique en langue anglaise,
masters, doctorats, etc.), soit tout simplement parce qu’elle fait partie de la vie des jeunes
qui sont devenus des usagers et des communicateurs (des « influenceurs ») grace aux
réseaux sociaux (Twitter, Instagram, Tik Tok, etc.) et aux plateformes numériques
(Netflix, Amazon, Streaming, pour ne citer que les plus importantes).

C’est pour cette raison que la présence de I'anglais est a chaque fois plus marquée. Donc,
a partir de tout ce qu’on a esquissé plus haut on s’est posé une problématique dans ce
travail de recherche, a savoir: « Quelles sont les adaptations faites, au niveau
phonétique, par des locuteurs francais dans la prononciation des mots empruntés a
Ianglais ? »

Pour répondre a cette question, on a analysé différents aspects de la langue (événements
historiques, évolution linguistique, phonétique) qui ont produit des changements dans
la langue. Puis, on ne se concentrera que sur les emprunts linguistiques. Finalement, on
trouvera une conclusion et une analyse afin de répondre a la question problématique
posée auparavant.

L’histoire du francais

Henriette Walter (1988), montre I’évolution qui a subi cette langue jusqu’a devenir le
francais que ’on connait aujourd’hui. Elle précise que le francais est, bien évidemment,
issu du latin mais résultant de la rencontre et la « cohabitation » des patois, a savoir, les
parlers germaniques des envahisseurs, du romain, du wisigoth, du franc, du burgonde
ou du normand (Vikings), due aux différentes invasions sur le territoire francais. A partir
de ces invasions et grace a ’évolution de la langue, les linguistes font références a ces
changements et parlent d’une évolution phonétique et sémantique.

Mais pour comprendre le francais de nos jours il est nécessaire de faire un rappel sur son
histoire de facon a connaitre les évéenements qui ont eu des conséquences sur la langue.

Jean Prouvost (n.d.), explique, dans son article « La langue francaise : une longue
histoire riche d’emprunts », 'histoire de la langue francaise et affirme que le francais
appartient a la famille des langues indo-européennes. Grace aux successives vagues
d’immigrations, des populations du Nord-est de I'Europe, qui ont fondé et habité la
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Gaule, ont fait disparaitre, a partir de leur installation, les langues qui existaient déja. Il
a fallu atteindre le XIXe siecle et la découverte d'une trés ancienne langue, le sanskrit,
qui présentait des ressemblances avec des langues européennes, pour prendre
conscience que des langues apparemment aussi différentes, offraient des nombreuses
ressemblances entre elles et remontaient a une méme langue : I'indo-européen.

Le latin et le gaulois font partie de la famille des langues indo-européennes. A partir de
la conquéte Romaine de la Gaule, le latin parlé s’est rapidement répandu et il s’est méme
modifié et imprégné des mots germaniques comme conséquence des diverses invasions.
La langue gauloise a trés vite disparu puisqu’elle ne s’écrivait pas et parce que le latin est
devenu la langue d’instruction et du commerce.

Au cours du Ve siecle, une vague d’invasions des peuples germaniques donne comme
conséquence la transformation du latin oral en une langue parlée que 'on nommera
désormais, le romain.

Au Xesiecle, au cours de la deuxiéme vague des invasions barbares, et la formation de
I'Empire Arabe, porteur d’une civilisation tres avancée, la langue francaise s’est enrichie
en empruntant des mots qui lui manquaient, en particulier dans le domaine de la
médecine, I’alchimie, les mathématiques et 'astronomie ainsi que des mots concernant
le commerce maritime.

Au XVe siécle, grace a la fascination exercée par la littérature italienne sur les poétes
francais et puis, la régence de Catherine de Médicis, beaucoup de mots sont empruntés
a l'italien.

Ala fin du XVIe et au début du XVIle siecle, on cherchait a discipliner la langue littéraire
pour concevoir une langue propre des seigneurs. Au XVIII¢siécle, on affirme que I'effet
de la perfection de la langue a été atteint. C’est grace a la multiplication des voyages, au
développement des sciences, a I’élan vers le savoir véhiculé par 'Encyclopédie de Diderot
(Encyclopédie ou Dictionnaire raisonné des sciences, des arts et des métiers), considérée
comme un ouvrage majeur dans son époque et une arme politique entre « la société des
gens des lettres ». Tous les savoirs y compris, entrainaient un afflux des mots tantot
empruntés a langlais tantot crées pour satisfaire aux progres des sciences car
I’Angleterre fait figure de pays avancé dans le domaine de la politique et de I’économie
aux yeux des philosophes. De ce fait, il arrive que certains mots soient si parfaitement
intégrés a la langue francaise et a sa configuration phonétique et orthographique qu'’il
n’est plus possible de repérer I'origine du mot si on ne connait pas son histoire, affirme
lauteur.

Au XIXe siécle, les révolutions industrielles transforment la vie des Francais. La presse
est en plein développement et standardise le francais tout en accompagnant 1’évolution
quotidienne du lexique au contact des nouvelles réalités, par exemple, les moyens de
transport (tramway, wagon, tunnel, rail, etc.), précise Prouvost, J. (n.d.).

Le XXe siecle est accompagné de deux guerres mondiales, de la scolarisation généralisée,
I’évolution des moyens de communication, ’essor des nouvelles technologies et I'internet
ont exercé une influence trés considérable. Cest ainsi qu’a partir des progres
technologiques, le vocabulaire technique associé a des produits venus des Etats-Unis se
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sont développés. C’est pourquoi 'emprunt a 'américain a commencé avec la premiere
guerre mondiale et s’est approfondi pendant la seconde, puisque celle-ci a véhiculé la
culture américaine et le sentiment d’'une supériorité économique et technologique.
Actuellement, I'anglais continue d’étre présent dans le domaine des réseaux sociaux et
des plateformes par exemple.

Comme on vient de le montrer, la langue a beaucoup évoluée et s’est enrichie au cours
de I'histoire grace aux rapports et affaires que la France avait avec d’autres cultures. C’est
ainsi que les emprunts lexicaux sont apparus pour combler un manque linguistique
(besoins a satisfaire) dans la société. Donc, il est important de définir le concept ici en
question : l'emprunt.

Christiane Loubier (2011), affirme que les langues ne peuvent pas se suffire a elles-
mémes, cest-a-dire qu’elles ne peuvent pas répondre a tous les besoins de
communication de leurs utilisateurs sans emprunter a d’autres langues.

Cette auteure donne une définition des emprunts, a savoir, « Procédé par lequel les
utilisateurs d’une langue adoptent intégralement, ou partiellement, une unité ou un trait
linguistique (lexical, sémantique, phonologique, syntaxique) d’'une autre langue »
(Loubier, 2011, p.10).

Par ailleurs, les causes de l'emprunt sont liées aux conditions sociohistoriques,
particuliérement politiques et économiques qui font évoluer les situations
sociolinguistiques.

Selon Loubier (2011), il est important de remarquer que ce mode particulier
d’enrichissement des langues est soumis, a I'intérieur de chaque société, a un jeu de
forces sociolinguistiques qui est réglé par l'influence de divers facteurs: échanges
socioéconomiques, influence médiatique, volonté d’intervention des pouvoirs publics,
etc.

Ce phénomene se produit parce qu’aucune langue ne peut vivre repliée sur elle-méme,
car toute langue, quelle qu’elle soit, influence et est influencée par d’autres langues. Elle
est tantot donneuse, tantot receveuse. Les langues et les cultures sont des mondes non-
clos, elles partagent et échangent des éléments en fonction de leur genése historique et
des contacts que les populations ont pu retenir. Tout cela contribue, bien évidemment a
Penrichissement de la langue.

L’emprunt phonétique
Inga Vendelin (2006), signale :

Quelle que soit la motivation pour emprunter un nouveau mot, sa forme sonore dans la
langue cible sera presque toujours différente de sa forme sonore originale dans la langue
source. La transformation de la forme sonore originale peut concerner différents aspects
de la phonologie : la caractéristique principale des adaptations est leur conformité aux
lois phonologiques de la langue emprunteuse. (p.5)

L’auteure précise que dans une vaste majorité des cas, les mécanismes impliqués dans la
perception de la parole est une assimilation perceptive des sons non-natifs. Il existe
toujours une influence de la phonologie de la langue maternelle sur la perception des
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sons étrangers, c’est pourquoi il s’est produit une adaptation, processus purement
automatique qui établit une correspondance entre la forme phonético-acoustique, de la
langue source et la forme phonétique de la langue cible.

D’une maniere générale, pour proposer ces formes de prononciation on procéde a
I’adaptation des graphies étrangeres en respectant les adaptations suivantes :

Adaptation graphique et phonétique

Harmonisation de la prononciation et de la graphie étrangéres : on a recours
aux regles de I'orthographe du francais (choix des phonémes et des graphemes, regles de
formation de l'unité). Cette adaptation se fait par la suppression des phonémes
inexistants en francais qui se rapprochent le plus. On remplace aussi les graphémes
étrangers par d’autres qui sont plus conformes a la prononciation francgaise. On évite
également les signes étrangers qui viennent obscurcir la graphie et la prononciation.
(Loubier, 2011, p.49)

Graphies multiples : 'adaptation des emprunts vise le maintien de la cohérence du
systétme francais, mais également l’harmonisation des variantes graphiques,
particulierement celles existant dans et entre les dictionnaires. L’auteure signale que dans
un contexte d’aménagement linguistique, la prolifération des graphies doit étre évitée si
Pon veut lever certaines hésitations de 'usage. On ne peut pas accepter ’emploi de quatre
o cing graphies pour un mot dont la prononciation est fixée. (Loubier, 2011, p.52).

Quand il s’agit des graphies étrangéres non adaptées, on crée de la confusion et on rend
plus difficile la maitrise du francais, puisque chacun tente spontanément de déchiffrer et
de traduire selon le code orthographique et phonétique qu’il connait.

Lorsque plusieurs graphies sont déja attestées dans I'usage on choisit la forme la plus
francisée, c’est-a-dire celles que I'on peut prononcer et écrire sans connaissances
préalables su systéme étranger, signale Christiane Loubier (2011).

Quelques regles de prononciation des emprunts anglais:

Dans l'article « L'adaptation phonétique des emprunts a l'anglais en francais », Roman
Retman (1978), classe les adaptations phonétiques des mots anglais au francais selon
une recherche faite a partir de la parution du « Dictionnaire de la prononciation
francaise dans son usage réel » de Martinet, A. et Walter, H. (1973), ainsi que d'un
travail sur le terrain réalisé aupres des locuteurs natifs, a partir d'un corpus d’emprunts
enregistrés dans ce dictionnaire.

Ces prononciations ont été comparées avec celles décrites par Daniel Jones (1964) dans
son « Everyman’s English Pronouncing Dictionary ».

Tableau des adaptations phonétiques des mots anglais en francais
(exemples)

10On n’a retenu dans ce travail que les phonémes vocaliques qui présentent une prononciation différente a
celle du frangais ou bien qui n’existent pas dans cette langue au détriment des phonémes consonantiques.
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Phonéme
anglais

(voyelles)

[]

[A]

[a:]

[e]

[o:]

[2]

[i:]

[>:]

Graphie
anglaise
(Exemples)

cat, banana

but, flood, blood

part, car, far

red, bed, pen

word, bird, birth

America, China,
Cathedral

key, tea, see

short

Adaptation de la prononciation au francais

Ce son est rendu [a] par ex. drag [drag], taxi [taksi],
et par [a] par ex. fan [fa], hand-ball [andbal], etc.

Ce son est rendu [&] par ex. hold-up [old&p], cover
[keveR], mais il est réalisé aussi comme [y] par ex.
bus [bys], budget [bydze], sulky [sylki] et [o] par ex.
rhum [Rom].

Ce son est rendu [a] par ex. barman [barman], star
[staR], staff [staf].

Ce son est rendu dans la plupart des cas [¢] par ex.
stress [stRes], one-step [wanstep]. Mais dans
certains cas on prononce [e] par ex. sweater
[swetoR], tennis [tenis].

Ce son est rendu [¢] par ex. ice-berg [ajsbeRg],
veredict [veRdict] et dans quelques cas comme [&]
par ex. flirt [fleRt], turfiste [teRfist].

Ce son est rendu [a] par ex. soda [soda], lavatory
[lavatoRi] et comme [¢] ou [&] dans speaker
[spikeR]-[spik&R], jocker [3okeR]-[30k@R], cocker
[kokeR]-[kokaR]

Ce son est rendu par [i] dans la plupart des cas, par
ex. strip-tease [stRiptiz], speaker [spikeR]

Ce son est rendu [>] par ex. basket-ball [basketbol],
lord [bR], toast [tost]
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[u:] too Ce son est rendu [u] par ex. pool [pul], boom [bum],
book [buk], snow-boat [snubut]

[ai] my, fly Ce son est rendu [aj] par ex. ice-berg [ajsbeRg],
sidecar [sajkaR], dry [dRaj]

[ei] day, paper Ce son est rendu [¢] par ex. quaker [kwekeR], raid
[red]

[5i] boy Ce son est rendu [3j] par ex. oil [2j1], cowboy [koboj]

[ou] note, nope Ce son est rendu [o] par ex. slow [slo], poney [pone],

window [windo] et aussi par [>] par ex. golden
[golden], poker [pokeR]

[au] how Ce son est rendu [aw] par ex. out [awt], round
[Rawnd], aussi par [u] ex. clown [klun], scout [skut]

[u:] young, your, Ce son est rendu [y] par ex. studio [stydio] et par [ju]
ex. barbecue [barbakju], interviewer [EteRvjuve]

[ia] here Ce son es rendu [i] par ex. clearing [Klirin],
Shakespearien [*[ekspiRjE]

Conclusion

En guise de conclusion, on expliquera les analyses faites a partir de la bibliographie
consultée. Tout d’abord, il est important de remarquer que, en général, pour adapter la
prononciation des nouveaux mots, on applique les régles de la langue receveuse, mais
quand il y a des phonemes qui n’existent pas, les usagers les remplacent
automatiquement par celui qui est le plus proche du phonéme étranger. La loi principale
est la loi appelée familiérement, loi du moindre effort : ce qui est trop difficile a articuler
est automatiquement simplifié. Quand le frangais emprunte un nouveau mot, il conserve
lalangue d’origine dans un premier temps et au fur et a mesure que la langue évolue ainsi
que la société, la prononciation ou I'écriture de ce mot peut subir des modifications.

De toutes facons, il y a des exceptions a ces regles et celles-ci dépendent bien évidemment
des locuteurs, puisque méme si la langue établie des principes de prononciation, ce sont



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

les usagers qui font des choix, influencés par l'origine, connaissances sur la langue
étrangere et le niveau socio-culturel, pour ne citer que les plus importants.

Dong, a partir de 'analyse du tableau précédent on peut dire que dans la prononciation
des mots empruntés a l'anglais, les Francais, dans la plupart des cas, rejettent la
production des voyelles nasales, et leurs réalisations est celle d'une voyelle orale puisque
le caractére nasal des voyelles est inexistant en anglais.

Quant aux voyelles orales, la réalisation d'un méme phonéme differe dans les deux
langues. C’est-a-dire que le phoneme [o] existant dans les deux systémes phoniques, par
exemple, ne trouve pas la méme réalisation dans les deux langues. C’est la raison pour
laquelle le son [o] de I'anglais est rendu en francais soit [a] et plus fréquemment [¢] ou
[&] dans la position finale des mots inaccentués.

Par rapport aux phoneémes longs en anglais [a:], [a:], [2:], [i:] et [u:], la réalisation en
francais ne présente pas cette caractéristique particuliére car elle est inexistante en tant
que phonéme a part entiére.

Le phoneme anglais [«] est produit en francais comme [a] mais beaucoup plus écarté de
facon a rendre le son plus proche possible de la prononciation anglaise. Il est important
de signaler qu’en anglais les voyelles et certaines consonnes sont plus explosives et
ouvertes qu’en francais par conséquent I'équivalent en francais est toujours une voyelle
ouverte.

Quant a la diphtongue [ei] le son est simplifié par son correspondant le plus proche en
francais [¢], et [ou] se simplifie aussi en [0] ou bien [>] selon le cas. La diphtongue [au]
est percue comme la semi-voyelle [w], c’est-a-dire que dans ce cas la prononciation n’est
pas entendue comme une diphtongue mais comme une synérese, méme si le son [aw]
n’est pas fréquent en francais.

En ce qui concerne la prononciation de [ju:] 'adaptation est assez étrange puisque ce son
pourrait étre per¢u comme la semi-voyelle la plus proche en francais [y] pourtant il est
simplifié et remplacé par le son [y].

La derniére diphtongue [is] a la particularité d’avoir le e caduc (méme si sa réalisation
ne correspond pas de maniere univoque dans les deux langues). Les Francais appliquent
lareégle du e caduc frangais non accentué donc celui-ci tombe et le son ne conserve quune
seule voyelle, a savoir [i] correspond a la diphtongue [is].

Ces modifications dans les différentes diphtongues sont possibles parce que pour qu’il y
ait une diphtongue en anglais, la premiére voyelle doit recevoir 'accent. Ce phénomeéne
n’existe pas en francais puisque I'accent tombe toujours sur la derniere syllabe tandis
qu’en anglais I’accent se trouve presque toujours sur les premiéres.

Il est important de remarquer que ces changements phonétiques entrainent aussi des
modifications dans les points d’articulation.

Si 'on compare le diagramme correspondant a l'articulation des voyelles anglaises de
Jones (1964), annexe A, et le trapéze vocalique de Léon (1992), annexe B, on observe
qu’ils n’ont pas la méme division car il s’agit de deux systemes phonétiques différents.
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D’apres l'analyse du systéeme phonétique anglais, on constate que la production des
voyelles anglaises postérieures ne correspond pas de maniere univoque a celle du
francgais, puisque celle-ci est produite dans une zone plus postérieure dans la cavité
buccale. Par exemple, le son [u] existant dans les deux langues n’est pas produit sur le
méme point d’articulation, au contraire, il existe une prépondérance des voyelles
antérieures en anglais qu’en francais. Par rapport a la labialité, on affirme qu’en francais
il y a un nombre beaucoup plus important des voyelles arrondies qu’en anglais. Dans
cette langue les caractéres les plus marqués des voyelles est I'antériorité et le manque des
voyelles arrondies.

En ce qui concerne les zones d’adaptation phonétiques de I'anglais au francais, on
pourrait préciser qu’il y a une tendance a réaliser I’adaptation des voyelles anglaises en
francais selon le son qui est immédiatement plus proche dans la partie supérieure dans
les schémas vocaliques, du point de vue de la fermeture et de I'antériorité, par exemple
pedigree est réalisé pédigrée, passage du phoneme [e] en [i], boom est prononcé [bum]
donc il y a le passage de [o0] en [u], pour ne mentionner que quelques exemples.

Par ailleurs, on trouve que le phonéme anglais [A] inexistant en francais, est adapté en
[&] qui se trouve presque sur le méme niveau et comporte le méme degré d’ouverture
mais présente la caractéristique des lévres arrondies.

On doit remarquer qu’il existe une différence trés considérable en ce qui concerne la
position de la langue dans la production des voyelles antérieures, centrales et
postérieures.

Pour finir, il faut préciser que les voyelles centrales sont produites, en francais, vers la
partie antérieure de la cavité buccale, tandis qu’en anglais sont produites au milieu de
cette cavité.
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Annexe A - Diagramme représentant la position de la langue dans la production des
voyelles anglaises. JONES, Daniel. (1964). Everyman's English Pronouncing Dictionary.
Dent, London, p.4.2
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Annexe B- Trapéze articulatoire des voyelles francaises. LEON, Pierre. (1992).
Phonétisme et Prononciations du Frangais. Ed. Fernand Nathan, p.82.
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2 Représentation en diagramme de la position approximée de la langue dans la production des « Voyelles
Anglaises », comparées avec celles appelées « Voyelles Cardinales». (Les points indiquent
approximativement les points les plus hauts de la position de la langue).

« Voyelles Cardinales* » : petits points

« Voyelles Anglaises » : grands points

* « Le phonéticien anglais D. Jones définit les Voyelles Cardinales comme des sons communs a toutes les
langues a I’exception de I’anglais » (MC Arthur, 1992, p.1097) [La traduction est a moi].
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Résumé

Ce travail de recherche et puis d’intervention surgit a partir des pratiques pédagogiques
réalisées dans le cadre de la matiere Atelier IV du Professorat de francais de Rosario,
encadrées dans un cours gratuit de Francais Langue Etrangére (FLE) pour adultes. A
cause du contexte de pandémie, ce cours a adopté la modalité virtuelle. Méme si la
plupart des éléves ont pu suivre les classes synchroniques, vu qu’il s'agissait d’un public
senior, les éléves ont eu du mal a utiliser des logiciels et des ressources numériques. Tout
au long de cette pratique, a partir de 'observation de la relation des éléves avec les TICE,
nous avons percu que le changement a la modalité virtuelle a provoqué ’abandon du
cours par certains éléves qui avaient des difficultés pour se connecter avec 'ordinateur.
En outre, ceux qui ont continué, avaient des complications pour les maitriser. En plus,
nous avons remarqué que lorsque nous proposions l'utilisation des ressources
numériques, pour favoriser la dynamique des séances, les étudiants montraient
beaucoup de résistance. Cette situation nous a amenés a nous poser la question suivante:
«Sur quels éléments didactiques peut-on baser l'inclusion numérique du public senior
dans le cadre des classes virtuelles ?» L'objectif de ce travail de recherche et
d’intervention est d'intégrer le public senior d'un cours de FLE, dans un contexte
d'enseignement a distance et les encourager a utiliser des TICE a travers une proposition
didactique centrée sur leurs besoins et leurs intéréts.

Mots clés : classe virtuelle, fractures numériques, inclusion numérique, public senior.
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¢En qué elementos didacticos podemos basar la inclusion digital de
las personas mayores en las clases virtuales?

Resumen

Este trabajo de investigacion y de intervencion surge a partir de las précticas realizadas
en el marco de la asignatura Taller IV del profesorado de francés de Rosario. Al interior
de un curso gratuito de Francés Lengua Extranjera (FLE) para adultos. Debido a la
pandemia, dicho curso fue virtual. Si bien la mayoria de los alumnos pudo seguir las
clases sincroénicas, dado que se trataba de un puablico de adultos mayores, los alumnos
presentaron dificultades para utilizar las aplicaciones y recursos digitales. A lo largo de
esta experiencia, basandonos en la observacion de la relacion de los estudiantes con las
TIC, observamos que el cambio a la modalidad virtual provoco, por un lado, que algunos
alumnos abandonaran el curso debido a las dificultades para conectarse con la
computadora. Por el otro, quienes continuaron tenian dificultades para utilizar las TIC.
A su vez, percibimos que cuando sugeriamos el uso de recursos digitales para favorecer
la dinamica de las sesiones, los alumnos mostraban una gran resistencia. Esta situacién
nos llevé a plantearnos la siguiente pregunta: "¢En qué elementos didacticos podemos
basar la inclusion digital de los mayores en las clases virtuales?” El objetivo de este
trabajo de investigacion y luego de intervencion es integrar a los alumnos adultos
mayores de un curso de FLE en un contexto de educacion a distancia y fomentar el uso
de las TIC a través de una propuesta didactica centrada en sus necesidades e intereses.

Palabras clave: aula virtual, publico mayor, brechas digitales, inclusién digital.
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Introduction

Le présent travail de recherche théorie-pratique a été réalisé dans le cadre du cours
Séminaire d’Intégration et Synthese de la quatriéme année du Professorat de francais
pour le niveau secondaire de linstitut « Olga Cossettini ». Il s’agit d’'un projet
d’intervention a partir d'une problématique détectée lors du stage pré professionnel
réalisé dans la matiere Atelier IV. Cette problématique se centre sur les notions de
“véritable inclusion numérique” et du public senior dans des classes virtuelles.

Description du Contexte

Ce travail surgit a partir des pratiques pédagogiques réalisées dans le cadre de la matiere
Atelier IV du Professorat de frangais de Rosario. Notre stage a eu lieu dans une école du
centre-ville a Rosario, Santa Fe. Cette pratique a été encadrée dans un cours gratuit de
langue pour adultes qui était développé dans cet établissement. Il se déroulait les lundis
et mercredis de 18h a 20h. Il comptait 12 éléves dont 10 avaient plus de 50 ans. C’était
un cours de FLE avec un niveau A2 selon le CECR (Il y a trois cours, un pour Ai, un autre
pour A2 et un dernier pour B1).

A cause du contexte de pandémie, ce cours a adopté la modalité virtuelle. Bien que cette
modalité ait été forcée, la plupart des éléves ont pu suivre les classes synchroniques a
travers la plateforme Google Meet et accéder au matériel didactique soit par un groupe
de WhatsApp (préféré du groupe-classe), soit par Google Classroom. Cependant, comme
il s'agissait d’un public senior, les éléves avaient du mal a utiliser des applications ou des
ressources numériques telles que des jeux interactifs.

La situation problématique

Tout au long de notre pratique, dans les observations réalisées a priori et dans la mise en
place des activités, nous avons pu observer la relation des éléves avec les TICE
(Technologies de I'information et de la communication pour I'enseignement). A partir de
ces observations, nous avons percu que le changement a la modalité virtuelle a provoqué,
d’un c6té, I'abandon du cours par certains éléves qui avaient des difficultés pour se
connecter avec lordinateur. De l'autre co6té, ceux qui ont continué, avaient des
complications pour maitriser les TICE.

Ces contraintes ont poussé l'enseignante titulaire a réduire au minimum l'utilisation des
TICE en classe, se limitant a l'utilisation de Google Meet et laissant de coté les autres
outils informatiques. C’était elle qui partageait son écran pour que tout le monde ait la
fiche a suivre a la main (dans un Google Docs) et les éléves n'interagissaient qu’avec leurs
microphones et le tchat de la visioconférence. Les apprenants utilisaient comme
ressource le livre en papier.

Nous avons remarqué que lorsque nous proposions lutilisation des ressources
numériques, pour favoriser la dynamique des séances, les étudiants montraient
beaucoup de résistance. Nous avons essayé de travailler avec Microsoft Powerpoint (une
application pour faire des présentations) et Tripadvisor (un site web pour trouver des
hotels et organiser des voyages) pour compléter les taches finales. Au début, ces activités
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ont suscité des plaintes chez les apprenants étant donné qu’elles représentaient un défi
pour eux. Mais a la fin, ils ont réussi a réaliser de bonnes productions. Dans certains cas,
l’aide d'un camarade ou de la famille a été essentielle pour I’accomplissement des taches.

A partir de cette expérience, nous essayons de répondre a la question suivante : « Sur
quels éléments didactiques peut-on baser l'inclusion numérique du public senior dans le
cadre des classes virtuelles ? »

L’objectif du projet

Intégrer le public senior d'un cours de FLE, dans un contexte d'enseignement a distance
et les encourager a utiliser des outils numériques a travers une proposition didactique.

Justification théorique

Dans cette section de notre travail, nous allons exposer les concepts clés qui soutiendront
notre proposition didactique postérieure. D’abord, il nous semble important de définir
les concepts de classe virtuelle et de fractures numériques. Ensuite, nous allons nous
centrer sur les notions du public senior, de l'inclusion numérique, de la taxonomie de
Bloom et des besoins et intéréts du public senior.

La classe virtuelle et les “fractures numériques”

“La classe virtuelle est définie comme le fait de rassembler par un systéme de
visioconférence un groupe de personnes, généralement un formateur et des apprenants,
pouvant se voir, partager des documents et des affichages, discuter par audio ou chat,
réaliser seul ou a plusieurs des activités interactives” (Lévéque, 2017, p. 3)

Ce type de classe a certaines spécificités par rapport a son animation :

e Un cadrage de 'enseignement plus strict qu’en présentiel : I'élaboration et I'ani-
mation d’une classe virtuelle invitent ’enseignant a plus de rigueur et de préci-
sion dans la rédaction de son déroulé de cours et laissent peu de place a I'impro-
visation.

e Des courtes interventions (entre 45 et 90 minutes maximum).

e Destechniques d’animation de classe différentes par rapport a I’enseignement en
présentiel : il ne s’agit pas simplement de transposer devant une webcam des ac-
tivités qui marchent en présentiel. Il faut penser a un travail particulier sur le
rythme pour alterner les modalités de présentation et les activités afin de main-
tenir 'intérét et 'engagement des participants, qui sont moins captifs a distance.
En fait, comme les temps d’attention sont plus courts qu’en présentiel, il faut
montrer dans I’écran tout ce dont nous sommes en train de parler (comme la mé-
thode, des images, des vidéos) pour ne pas perdre les éléves (et nous perdre) dans
cet espace virtuel. En outre, ce que nous montrons doit étre plus court et attirant
pour que les éleves fassent plus d’attention a la classe.

e Une réflexion nécessaire sur les possibilités apportées par les outils numériques
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et sur la manieére de les combiner efficacement pour dynamiser le processus d’en-
seignement et d’apprentissage (CAVILAM-Alliance Francaise, 2020)

Comme notre pratique s’est développée en pandémie, 'utilisation des TICE est devenue
fondamentale pour les cours a distance. De nos jours, nous utilisons les nouvelles
technologies dans tous les aspects de notre vie. Elles sont omniprésentes et faconnent
notre maniére de vivre, de travailler et d’interagir.

Méme si dans les sociétés actuelles, les TICE sont devenues des instruments de
communication et enseignement prédominants dans ce contexte de pandémie, elles ont
produit des inégalités chez certains groupes. Il existe des ruptures ou des fractures
numériques basées sur le revenu, le niveau d’éducation, le capital culturel/social et Iage.
Kiyindou (2007) a indiqué que I'expression de fracture numérique désigne :

Le fossé entre, d'une part, ceux qui utilisent les potentialités des technologies de
I'information et de la communication (TIC) pour leur accomplissement personnel ou
professionnel et, d'autre part, ceux qui ne sont pas en état de les exploiter faute de
pouvoir y accéder par manque d’équipements ou d'un déficit de compétences.

Il est habituel de considérer que I'impossibilité de se servir des TIC est en relation avec
Pacces et 'acquisition de matériel informatique. Bien que cette problématique soit assez
répandue dans le monde, il y a une autre “fracture numérique non plus associée a I’acces,
mais plutdt aux usages” (Charmarkeh, 2015, p. 1). Ainsi, I'un des publics les plus touchés
par cette fracture numérique dite de “second degré” sont les personnes agées équipées et
connectées.

Le public senior, 'inclusion numérique et la taxonomie de Bloom
Bednarz a défini le public senior comme :

Un groupe social de plus en plus important, cela résulte entre autres du fait des progres
de la médecine et de la conscience accrue de la nutrition, ce qui permet d’allonger
considérablement la durée de la vie humaine. En méme temps, les seniors constituent un
groupe de plus en plus actif, ce qui induit la création de nouvelles institutions qui offrent
différents types d’activités (sportives, linguistiques, informatiques) pour ces personnes
agées. Alors, il est trés important pour les formateurs et les éducateurs d’élaborer des
méthodes de travail adaptées aux seniors qui constituent un nouveau groupe sur le
marché des prestations éducatives. Les seniors forment un groupe tres hétéroclite. Cela
est dii non seulement a une grande diversité d’ages (55/60/90) mais aussi a des origines
professionnelles variées. (...) Ils forment aussi un groupe qui dénote, déja, des habitudes
déterminées dans le contexte de 'apprentissage et alors, a cet égard, il démontre une
moindre élasticité dans le contexte de nouvelles options didactiques, par rapport a des
personnes plus jeunes. (...) En tenant compte de ces caractéristiques, [les nouvelles
technologies] devraient étre introduites progressivement, sinon elles provoqueraient de
I'inquiétude et méme une démotivation. (Bednarz, 2017, p. 1)

Cependant, le changement abrupt du présentiel a la virtualité di a la pandémie a
empéché une acquisition progressive des TIC. Notamment, le groupe le plus affecté a été
le public senior. L’'ONU a déja documenté ce phénoméne en montrant que “la pandémie
a exacerbé les stéréotypes et les discriminations liées a 1'age” (Bourdaire-Mignot,
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Griindler, 2021, p. 3). En clair, “les personnes agées ont été vues comme uniformément
fréles et vulnérables, tandis que les jeunes ont été présentés comme invincibles ou
imprudents, voire irresponsables” (Bourdaire-Mignot, Griindler, 2021, p. 3). La crise du
Covid a agi comme un miroir grossissant de notre rapport collectif a la vieillesse : pour
protéger les personnes du troisieme age, nous les avons isolés, séparés de leurs proches.

Ainsi, le public senior a subi les effets négatifs du confinement et de la virtualité :
L’isolement par rapport a ses proches et I'isolement technologique. Mariana Maggio
soutient que cette dernieére problématique doit étre surmontée par une véritable
inclusion numérique (Maggio, 2012). Ce concept introduit par 'auteure aborde 1'idée
que, dans les sociétés contemporaines, ce ne sont pas ceux qui ont accés a un ordinateur
ou a une connexion internet qui sont véritablement inclus numériquement, mais ceux
qui comprennent réellement le monde numérique, son langage et ses possibilités. En fait,
ceux qui sont inclus dans le monde numérique sont ceux qui peuvent adopter une
position critique a 1'égard des TIC et maitriser les outils essentiels pour fonctionner dans
le monde numérique. Ce type d’inclusion numérique renvoie donc a I'importance pour
les enseignants d'apprendre a leurs éléves comment rechercher des informations
pertinentes, comment se comporter en ligne en toute sécurité, comment se tenir a I'écart
des fausses données et comment développer leurs compétences numériques.
L’acquisition de ces compétences sera la clé d’'une véritable inclusion numérique.

Par ailleurs, il est parfois évident que les générations plus jeunes ont incorporé les médias
numériques a tel point qu’elles s’en servent de maniére inconsciente. C’est pour cela qu’il
faut réfléchir autour des capacités cognitives impliquées dans l'usage des TIC pour
pouvoir garantir 'inclusion du public senior. Anderson et Krathwohl (2001) ont révisé la
taxonomie proposée par Benjamin Bloom dans les années 1950 pour lister les capacités
cognitives technologiques nécessaires lors de 'utilisation des TIC. Ils se sont servis de
verbes pour montrer que ces capacités sont en fait de processus actifs menés par les
utilisateurs. Dans le schéma ci-dessous, ils introduisent six catégories principales (ayant
chacune beaucoup d’actions y comprises) qui sont organisées du bas vers le haut en
considérant les conditions cognitives pour accomplir ces actions (elles vont des plus
simples vers les plus complexes).
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Image 1

Dans la proposition didactique développée dans ce travail nous tenons en compte ce
schéma pour pouvoir mener une progression dans le niveau de réflexion autour des
TICE.

Besoins et intéréts du public senior

La véritable inclusion numérique (Maggio, 2012) doit tenir en compte les besoins et les
intéréts du public senior.

Il est bien connu que les changements liés a l'essor de la société numérique et de
I'information ont profondément transformé la maniére dont les habitants d'Amérique
latine et les Caraibes interagissent entre eux. Comme le précise la CEPAL (2016), entre
2003 et 2015, le nombre d'utilisateurs d'Internet a plus que doublé pour atteindre 54,4
% de la population.

Sur la base de ces données de la recherche de la CEPAL qui analyse 1'utilisation et
I'appropriation de médias numériques par le public senior, nous avons déterminé les
différents besoins et intéréts de ce public et réfléchi a la facon dont ces médias peuvent
contribuer a une plus grande inclusion. Nous allons donc utiliser les informations
suivantes pour développer une nouvelle proposition didactique orientée vers les intéréts
de ce public.
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Image 2
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L'utilisation de l'internet, par type d'activité en 2015 :
e Larecherche d'informations ;
e La communication (y compris le courrier électronique et le chat) ;
e Ledivertissement ;
e L'éducation et la formation ;
e Labanque en ligne, achats et taches administratives

Malgré I'hétérogénéité susmentionnée de l'utilisation d'Internet par les personnes agées
dans les pays analysés, les types d'activités sont quelque peu uniformes d'un pays a
l'autre. L'Internet est principalement utilisé pour la recherche d'informations, la
communication et le divertissement.

Suivant ce parcours théorique nous nous intéressons dans ce travail a l'intégration du
public senior dans un cours de FLE, dans un contexte d'enseignement a distance. Nous
visons une “véritable inclusion numérique” a partir d’'une nouvelle proposition
didactique qui encourage une position critique a 1'égard de I'utilisation des TIC, en tenant
compte des besoins et intéréts de ce public.

Méthodologie

Le mode d’investigation choisi pour ce projet est la recherche théorique-pratique. Pour
mener ce travail, nous avons d’abord cerné la problématique et puis fait une récolte de
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donnés a partir de laquelle nous concevrons une proposition didactique basée sur des
concepts abordés dans notre cadre théorique.

Dans ce travail nous proposons de faire une intervention a travers un planning de la
séquence en entier et une proposition didactique qui cherchent a garantir I'inclusion
numérique du public senior. Dans celles-ci, il y a des activités qui permettent la réflexion
autour de l'utilisation des TICE. L’approche didactique adoptée est la perspective
actionnelle, laquelle a la tiche comme élément articulateur. Cette proposition n’a pas été
mise en place mais représente une réponse possible a notre problématique.

Moyens d’évaluation

Pour obtenir des informations sur notre problématique, nous nous sommes servis de la
recherche faite par la CEPAL (2016) que nous avons déja mentionnée et par une enquéte
que nous avons menée dans notre cours des pratiques.

D’abord, la recherche de la CEPAL (2016) nous a guidé a propos des questions a poser
sur le formulaire concernant I'utilisation des TICE (plut6t au milieu latinoaméricain).
Puis, nous avons mené cette enquéte dans notre cours des pratiques pour avoir des
données plus précises et plus déterminées par notre espace de travail. Or, il faut souligner
que nous avons préparé ce formulaire dans un stade de notre travail ot la problématique
n’était pas encore trés définie. C’est pour cela qu’il y a quelques points qui ne nous ont
pas servi pour notre travail.

1. Delas siguientes opciones, ¢qué dispositivos tecnolégicos utilizas para conectarte
a Internet? (Varias respuestas posibles)

Image 3
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2. ¢Para qué utilizas Internet en tu vida cotidiana? (Varias opciones son posibles)
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3. ¢Utilizabas aplicaciones digitales como "Google Meet" o "Google Drive" antes de
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este curso virtual? ¢Cuéles?

Image 5
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4. <¢Experimentaste dificultades frente a la transicion de un curso presencial a un
curso virtual? éCuales?

Image 6
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5. ¢Recibiste  ayuda para conectarte o para emplear las he-
rramientas tecnoldgicas al momento de comenzar el curso? ¢Quién te ayud6?
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Image 7
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6. Después de dos anos de pandemia, ¢como describirias actualmente tu relacion
con las plataformas y aplicaciones? ¢Pudiste aprender mas sobre las nuevas tec-
nologias? éLas incorporaste a tu vida cotidiana?

7.
Image 8
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A partir de ces résultats, nous avons constaté que les éléves utilisaient déja les TIC
surtout pour s’informer, apprendre en ligne, payer des services et imp6ts et pour utiliser
des applications. Ce sont alors des réponses similaires a celles retrouvées par la CEPAL.

Cependant, a partir de la troisieme question les étudiants commencaient a montrer leurs
inquiétudes par rapport aux TIC : La plupart ne savait pas comment utiliser des
plateformes de visioconférence, avant de commencer le cours; ils ont éprouvé des
difficultés pendant la transition présentiel-virtuel et ils sont peu nombreux ceux qui ont
inclus les technologies dans leurs vies quotidiennes.

Finalement, a partir de cette enquéte nous avons constaté que les éléves avaient besoin
d’aide pour faire des activités en ligne. C’est 1a que la famille et les personnes plus proches
ont accompagné (et doivent accompagner) leurs parcours numériques.
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C’est a partir de ces premieres informations sur les connaissances préalables de notre
public que nous avons congu notre proposition didactique.

Analyse de la Proposition Didactique

Dans cette section, nous allons faire une analyse de notre proposition didactique a la
lumiere des formulations faites dans la justification théorique. Pour ce faire, nous allons
réviser quels sont les concepts et notions principales qui soutiennent notre travail et voir
de quelle maniere elles apparaissent dans les différentes activités proposées.

La classe virtuelle

D’abord, toute la proposition est concue pour le contexte de classe virtuelle (Lévéque,
2017). Celui-ci a certainement des caractéristiques différentes a une classe en présentiel
comme nous l'avons déja exprimé (Des courtes interventions, des techniques
d’animation différentes, une réflexion a propos des outils numériques, etc). Cest pour
cela que les activités sont organisées en format d'une fiche pour étre présentée dans
I’écran du professeur. Méme si la fiche nous sert comme document de base pour montrer
aux éléves, la dynamique de cette modalité implique aussi de passer d’un écran a 'autre
pour accéder aux hyperliens ou mener des recherches sur Internet.

C’est a partir de cette modalité “imposée” en temps de pandémie que nous avons pu
observer notre problématique en classe. C’est dans ce contexte que des “fractures
numériques” (Kiyindou, 2007) se sont produites et ont notamment affecté le public
senior. La proposition didactique développée dans ce travail tient compte de cette
problématique et des besoins et intéréts du public et cherche a atteindre une “véritable
inclusion numérique” a travers les concepts suivants.

Une progression numérique a travers la taxonomie de Bloom

Comme nous 'avons observé a travers les données de la recherche de la CEPAL (2016)
et de I'enquéte que nous avons menée, l'utilisation d’Internet est devenue de plus en plus
nécessaire pour presque toutes les activités quotidiennes. Face aux difficultés
numériques retrouvées par le public senior, dans ce cas nos éléves, nous avons décidé
d’introduire progressivement les TICE. Méme s’il s’agit d'une classe de francais nous
avons inclus des activités qui développent cette compétence technologique comme
élément transversal. Ces savoirs et savoir-faire développés lors des activités TICE
(comme dans les activités 1, 4, 5, 6 et 7) sont des apprentissages qui dépasseront la classe
de langue étrangere et que les éleéves pourront utiliser dans leurs vies quotidiennes. Par
ailleurs, la proposition didactique est organisée visant 'accomplissement d’une tache a
la fin de I'unité. De cette maniere il y a aussi une progression concernant les sujets a
traiter pour arriver au but de la tache, suivant la perspective actionnelle. Le theme de
I'unité est I'alimentation et la gastronomie. C’est a partir de ce sujet que lors de nos
pratiques, nous avons abordé différents sous-thémes liés tels que la gastronomie
francaise, la gastronomie argentine, la bonne alimentation, entre autres. Nous vous
présentons ci-dessous la proposition didactique en entier pour ensuite analyser ses
activités.
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Activité 1
“-Ou est-ce qu’on peut diner a Paris ?” Imaginons... Si vous étiez en France et que vous
vouliez aller dans un restaurant que vous ne connaissez pas, comment et ou chercheriez-

vous rapidement des informations sur ce restaurant ? Quel type d’information
chercheriez-vous ?

Activité 2
Observez les images du document suivant et répondez :
> Qu’est-ce que vous voyez sur les images ?
“Je vois des restaurants, des personnes, des serveurs, des tables”
> Ces images appartiennent-elles a quel type de texte ?
» o«

“C’est une magazine”, “une publicité”, “une revue”

Image 9

# Rewwe francogfione = dévnlle en seclushice leg meilleare restsarant francophones &
024, Parce que Ls francophonie Bt i culine 200t nobne passon, an yous 8 prépend uns
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Activité 3

Lisez I'article du magazine. Apres, répondez les questions suivantes :

1. Quel est le nom du magazine ? “La revue francophone”

2. Quel est le theme de 'article ? “Les restaurants francophones”

Activité 4

Réfléchissez au nom du magazine et répondez :

1. Pourquoi ces 3 restaurants sont-ils mentionnés dans ce magazine ?

“IIs sont des restaurants francophones”

2. Cherchez sur Google Maps la localisation et des photos des pays d’origine de ces

restaurants. Dans quels continents se trouvent les pays mentionnés ? Complétez la grille

ci-dessous :
Image 10
Restaurant Pays Continent
Ferdaouss Afr
Hoa Hien L Asig
Henn Brassene Frangaise L américise

Activité 5

Maintenant cherchez sur Google le restaurant “Henri Brasserie francaise”. Quelles
informations retrouvez-vous ? Cochez les éléments de la liste qui apparaissent dans vos

recherches.
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Image 11

Nom du restaurant

Localisation du restaurant

Numeéro de téléphone

Adresse mail

Jours et horaires d’ouverture

Décor or ambiance

Nombre de tables disponibles

Rapport qualité-prix

Type de cuisine

Conseils sur les vins

Appréciations sur le personnel ou le service

Activité 6
Comme dans lactivité précédente, cherchez les trois restaurants francophones sur

Google et trouvez les informations nécessaires pour compléter le tableau ci-dessous.

Image 12 Activité 6A
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Image 12 Activité 6B
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Activité 7
Maintenant, revenez a votre recherche de Google sur le restaurant Henri Brasserie

francaise. Descendez un peu et cliquez sur la touche “Afficher tous les avis Google”. Vous
allez retrouver I'avis de Didier Godot sur le restaurant (un guide local).

Lisez-le et complétez les activités suivantes :
Image 13

a) Quels mots Il utilise pour décrire les différents aspects du restaurant?
Complétez le tableau suivant :

Les plats (La cuisine) | Succulents, raffinas
L'ambianced'endroit | Superbe, magnifique, trés classe
Le personnel agréable, compétent

La cave impressionnante

b} A partir de ces mots, il a un avis plutdt positif ou négatif 7
Il & un avis positif
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Tache a la fin de 'unité

Avous! ©§ ©R

Maintenant c’est a vous de présenter vos coups de coeur de notre gastronomie régionale.

Etape 1

1) D'abord, de maniére individuelle, pensez a un restaurant argentin que vous aimez et
que vous voulez présenter a la classe.

2) Apres, cherchez des informations sur ce restaurant considérant les catégories suivan-
tes :

- Localisation
- Type de cuisine
- Déco
- Ambiance
- Service
- Plat suggéré
- Horaires / jours d’ouverture

3) Une fois que vous avez toute 'information, vous devez rédiger la présentation du res-
taurant dans le Docs qui se trouve comme Tarea.

Etape 2

4) On va partager nos appréciations sur TripAdvisor.

Etape 3

5) Vous allez présenter votre restaurant a la classe, vous devez faire une petite présen-
tation visuelle. Vous pouvez utiliser PowerPoint, Prezi, Canva, etc.

N’oubliez pas d’ajouter des photos pour faciliter la compréhension des autres
copains.

Pour arriver a une introduction progressive des TICE, nous avons commencé la
proposition didactique avec une activité qui encourage la réflexion autour des
connaissances préalables des éléves sur les maniéres de chercher des informations. Selon
la taxonomie de Bloom révisée par Anderson et Krathwohl (2001), le fait de mener une
recherche appartient a la capacité cognitive inférieure de “Se rappeler”. De cette maniére,
nous avons décidé de commencer par 'action la plus facile de la taxonomie pour aller
petit a petit vers les plus complexes. Alors, dans I’activité 1 nous proposons de faire une
recherche sur Internet pour s’informer a propos d’un restaurant francais.
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Apres les deux activités suivantes qui se centrent sur la compréhension du document,
dans I'activité 4 nous reprenons les restaurants mentionnés avant pour les chercher sur
Google Maps et trouver leurs pays et continents d’origine. Le fait de localiser ces pays
appartient aussi a la capacité cognitive de “Se rappeler”.

Puis, dans I'activité 5, aprés avoir cherché sur Google Maps (qui implique une action plus
simple) nous proposons de chercher sur Google des informations a propos d’'un des
restaurants de I’'activité précédente (dans I’activité 1, a partir de la réflexion nous avons
déja introduit la maniére de chercher ce type d’information, c’est pour cela que nous la
reprenons maintenant). Ici, il ne s’agit pas seulement de faire une activité un peu plus
complexe mais aussi d’encourager la recherche des informations pertinentes. La liste
proposée dans l'activité permet aux éleves d’apprendre a cerner et orienter la recherche
numérique. Cette activité est introduite par le professeur en montrant sur son écran la
fiche d’information proposée par Google qui a les différents points déja travaillés dans la
premiere activité.

Ensuite, dans 'activité 6, nous essayons de faire pratiquer le fait de mener une recherche,
dans ce cas afin de compléter le tableau avec les informations nécessaires. Par ailleurs
dans l'activité 7, le but est d’introduire le sujet d’'un avis sur un restaurant a travers I'outil
de “Avis Google” qui se trouve dans la fiche de chaque restaurant proposée par le
chercheur. Cest 1a que la capacité cognitive de “Comprendre” est introduite a travers
Pinterprétation du texte de l'avis d’'un guide. En plus, comme dans lactivité “b” nous
demandons aux éleves de juger si 'avis est positif ou négatif, les capacités cognitives de
“résumer” et “expliquer” sont aussi impliquées.

La tache finale

Finalement, il faut mentionner que méme si nous avons développé une premiere fiche,
cette progression numérique est suivie tout au long des séquences suivantes, dans le
planning. Comme il est expliqué avant, la progression va des capacités cognitives plus
simples vers les plus complexes, jusqu’a arriver a la tache finale. Tel que nous l'avons
anticipé, la tache est le dispositif pédagogique qui organise notre proposition. C’est pour
cela que les contenus de toutes les classes et de cette proposition didactique sont
indispensables pour la bonne réalisation de la tache.

Alors, pour la tache a la fin de I'unité, les étudiants vont rédiger une présentation d’un
restaurant argentin en tenant compte de toutes les composantes d’'un restaurant
travaillées dans I'unité (cela du c6té purement communicatif). Puis, ils vont se servir de
cette présentation pour poster un commentaire sur le site web de TripAdvisor. Cette
activité implique la capacité cognitive plus avancée de “Evaluer” selon Anderson et
Krathwohl (2001). Cela est garanti par tout le travail pédagogique antérieur concernant
la progression digitale. Les étudiants vont arriver a poster leurs commentaires grace a
une fiche précédente ou nous traitons le sujet du pas a pas pour poster un commentaire
sur TripAdvisor (et grace aux habiletés TICE développées précédemment). Ensuite, les
étudiants devront concevoir une présentation sur PowerPoint pour faire la mise en
commun de I'activité (prenant de cette maniere la classe comme micro-société mais aussi
comme travail en société avec la partie précédente) et pour exercer les habiletés TICE de
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création d’'une présentation numérique avec des images et du texte. Cette activité
travaille la capacité cognitive supérieure de “Créer” a laquelle ils arriveront a partir d'un
travail préalable concernant I'utilisation de cet outil. Cette derniere partie de la tache est
la plus complexe mais riche étant donné qu’il faut organiser la présentation en utilisant
le texte de base et illustrer chaque partie avec des images et des éléments pour peaufiner
le design.

Conclusions

Pour conclure notre travail, nous faisons un rappel de la situation problématique qui a
suscité ce projet d’'intervention. Dans le cadre du stage pré-professionnel de la quatrieme
année du Professorat de francais, nous avons travaillé dans un cours de francais pour
adultes ot la plupart des éléves appartenaient au public senior. Dans ce cours nous avons
détecté des complications de la part des étudiants concernant I'utilisation d’outils
numériques. De 1a notre problématique de départ : “Sur quels éléments didactiques peut-
on baser l'inclusion numérique du public senior dans le cadre des classes virtuelles ?”.

Comme un essai de réponse, nous avons concu une proposition didactique qui traite ce
contenu, basée sur les concepts de classe virtuelle et de la taxonomie de Bloom. Le
planning de 'unité cherche a introduire une progression a la fois communicative et
numérique centrée sur les besoins et intéréts du public senior de maniére a garantir une
véritable inclusion numérique.

La tache servirait comme dispositif pédagogique organisateur de la séquence. Tout au
long de la proposition nous fournissons les éleves d’éléments communicatifs et
numériques (les éléments didactiques que nous mentionnons dans la problématique)
abordés progressivement pour aboutir aux productions qui seront présentées a la fin du
cours de maniere virtuelle. Celles-ci fonctionneront aussi comme moyen pour travailler
d’autres aspects plus complexes qui vont au-dela des TICE comme les capacités
cognitives qui sont mises en jeu lors de leur utilisation, la formation d'une réflexion par
rapport a ces outils et aussi les intéréts et les besoins de ce public.

Quant aux limites de ce projet, nous voulons évoquer d’abord le fait que la proposition
n’ait pas été mise en place parce qu’elle a été congue a la fin de notre stage. Cette situation
nous a empéché d’évaluer ses résultats et de faire de possibles modifications qui
surgissent lors du travail en classe.

Finalement, nous considérons qu’a partir de ce travail, il y a d’autres questions qui
pourraient étre déclenchées : Est-ce que I'Etat dispose des formations en TIC pour le
public senior ? Il serait intéressant aussi de nous demander sur comment faire pour
inclure la compétence en TIC dans les formations déja existantes visant le public senior.
Nous considérons également, qu’a partir de ce travail, il serait intéressant de proposer
de nouvelles interventions visant cette problématique dans d’autres espaces publics ou
privés qui n’ont pas encore inclus la réflexion et le travail progressif avec les TICE dans
les cours de FLE.

Pour conclure, nous voulons mentionner que nous considérons que cette proposition de
départ pourrait inspirer des nouvelles propositions didactiques orientées vers la
véritable inclusion de ce public dans le nouveau contexte numérique. Notre intention est
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d’encourager une position critique a 1'égard de l'utilisation des TIC chez les éleéves en
tenant compte de leurs besoins et intéréts.
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Resumo

A presente proposta surge no quadro da Licenciatura Plena em Portugués, Curso
Universitario de formacao de professores da Universidade Nacional de Rosario. A partir
das reflexdes que norteiam o desenvolvimento da disciplina Metodologia de Ensino da
Lingua Estrangeira, o artigo revisa as diferentes etapas do paradigma comunicativo a fim
de analisar as nocOes de lingua, competéncia comunicativa, unidade de ensino e
comunicacao e objetivos do processo de ensino e aprendizagem que subjazem a cada fase
da abordagem. Desde o surgimento da abordagem comunicativa (Candlin, 1981;
Littlewood,1981; Widdowson, 1978 e outros) em finais da década de 1960, seus
pressupostos teoéricos e metodologicos foram enriquecendo-se com as diferentes
aportacoes das correntes pragmaticas, textuais, discursivas, interacionais e
sociolinguisticas, dando lugar a derivacGes diversas (abordagem noécio-funcional,
abordagem comunicativa classica, abordagem acional, abordagem intercultural). Cada
etapa da abordagem abraga concepcées de lingua, competéncia e texto que se
materializam em técnicas e atividades especificas para o ensino da lingua em sala de aula
e nos materiais didaticos. Isto sera ilustrado a partir de exemplos que surgem da
observagdo de alguns dos livros didaticos para ensino de Portugués Lingua Estrangeira
(PLE) mais utilizados nos udltimos anos na Argentina (Rubio Scola, 2017). A analise
realizada permite refletir sobre o vinculo indissociavel entre o contexto sociohistoérico de
producdo e as producodes verbais efetivas (no caso, os livros didaticos). Cada manual
reflete, a partir da observacdo dos textos e exercicios, as tendéncias epistemologicas
sobre o ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira e e sua aplicacdo metodolégica.
Adicionalmente, destacamos a necessidade de incorporar os materiais didaticos em sala
de aula de forma critica e reflexiva, sabendo quais paradigmas epistemologicos
sustentam cada um.

Palavras-chave: Abordagem Comunicativa, Interculturalidade Critica, Portugués
Lingua Estrangeira, Livro Did4tico
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Resumen

La presente propuesta surge en el marco del Profesorado en Portugués de la Universidad
Nacional de Rosario. A partir de las reflexiones que acompaiian el desarrollo de la
materia Metodologia de Ensenanza de la Lengua Extranjera, el articulo recorre las
diferentes etapas del paradigma comunicativo con el objetivo de analizar las nociones de
lengua, competencia comunicativa, unidad de ensefianza y comunicacién y objetivos del
proceso de ensefianza y aprendizaje que subyacen en cada etapa del enfoque. Desde el
surgimiento del enfoque comunicativo (Candlin, 1981; Littlewood,1981; Widdowson,
1978 y otros) a finales de la década de 1960, sus bases teéricas y metodologicas se han
ido enriqueciendo con los diferentes aportes de las corrientes pragmaticas, textuales,
discursivas, interaccionistas y sociolingiiisticas, dando lugar a derivaciones diversas
(enfoque nocional funcional, enfoque comunicativo clasico, enfoque orientado a la
accion, enfoque intercultural). En cada etapa se reconocen concepciones de lengua,
competencia y texto que se materializan en técnicas y actividades especificas de clase
para la ensefianza de la lengua y en los libros de texto. Proporcionaremos ejemplos que
surgen de la observacion de algunos de los manuales para la ensefianza de Portugués
Lengua Extranjera (PLE) mas utilizados en los dltimos afos en Argentina (Rubio Scola,
2020). El analisis realizado permite reflexionar sobre el vinculo indisociable entre el
contexto sociohistoérico de produccion y las producciones verbales efectivas (en este caso,
los manuales). A partir de la observaciéon de los textos y ejercicios en cada manual es
posible identificar las tendencias epistemoldgicas sobre la ensefianza y el aprendizaje de
una lengua extranjera y su aplicacion metodologica. Finalmente, destacamos la
necesidad de utilizar los materiales didacticos en la clase de forma critica y reflexiva, con
conocimiento de los paradigmas epistemologicos que se encuentran en la base de cada
manual.

Palabras-clave: Enfoque Comunicativo, Interculturalidad Critica, Portugués Lengua
Extranjera, Manual
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1. Consideracoes iniciais

As primeiras tentativas de implementacao de ensino de portugués como lingua
estrangeira (PLE) na Argentina remetem a década de 1930 com a visita do entdo
presidente Gettlio Vargas a nosso pais e a posterior criacao do Instituto Argentino-
Brasileno de Cultura. Em 1942, a Lei 12.766 viabilizou a inclusao de PLE como disciplina
optativa no dltimo ano da escola secundaria. Em 1954 cria-se o Centro de Estudos
Brasileiros como 6rgao cultural da Embaixada do Brasil no pais e no mesmo ano
inaugura-se o primeiro curso de Profesorado (Licenciatura) de Portugués, no Instituto
Nacional del Profesorado en Lenguas Vivas. Nao obstante, ndo é até a criacio e
consolidacdio do MERCOSUL, na década de 1990, que o ensino de PLE ganha
importéncia no pais e a publicac¢do de livros didaticos de PLE aumenta substancialmente,
especialmente no Brasil (Diniz, 2008; Ramos e Marchesan, 2013). De acordo com
Franzoni (1999), o ensino da lingua portuguesa nio contou com uma oferta importante
na Argentina até 1991. Anteriormente, os cursos de portugués eram optativos e se
limitavam a algumas poucas instituicdes publicas e privadas. Na década de 2000 se
fortalecem ainda mais as politicas lingiiisticas como parte das politicas de integracao
regional ao se oficializar o ensino do portugués na Argentina (Lei n.° 26.468/2009) e do
espanhol no Brasil (Lei n.° 11.161/2005). A partir de entdo multiplicam-se os cursos de
formacao de professores e as seguintes instituicbes contam com propostas de formacao
de licenciaturas, bacharelados e tradutorados (Angelucci e Pozzo, 2018): Universidade
Nacional de Rosario (Profesorado de Portugués, Licenciatura en Lengua Extranjera-
Portugués e Traductor Publico en Portugués); Universidade Autébnoma de Entre Rios
(Profesorado de Portugués); Universidad Nacional de Coérdoba (Profesorado en
Portugués); Universidad Nacional de Cuyo (Profesor Grado Universitario de Portugués);
Universidad Nacional de la Plata (Profesorado en Portugués); e Universidad Nacional de
Misiones (Profesorado en Portugués). A elas soma-se o Profesorado en Portugués da
Universidade de Entre Rios (UNER). Em termos didatico-metodologicos, é possivel
afirmar que o aumento significativo do interesse no ensino de portugués como lingua
estrangeira na regido tem convivido com o periodo do auge do paradigma comunicativo
de ensino de linguas, o qual é possivel de constatar em praticas de sala de aula e,
sobretudo, em livros didaticos (LDs).

A Abordagem Comunicativa (AC) entende-se como uma ampla corrente de pensamento
didatico- linguistica que surge a finais da década de 1960, e com muitas contribuigdes
teodricas que foram se incorporando até nossos dias, ainda permanece vigente. Nesse
sentido, mais do que analisar a AC como um método de ensino de linguas, podemos falar
de uma perspectiva teérico-metodolégica que, com as diferentes aportacées das
correntes funcionais, pragmaticas, textuais, discursivas, interacionais e sociolinguisticas,
materializa-se em diversas fases ou etapas. A pesar de certos embasamentos
epistemoldgicos acompanharem toda a evolucdo da AC (centralidade do sujeito e suas
necessidades, papel subsidiario da gramatica, foco na interacdo), cada etapa se
caracteriza por uma concepc¢ao de lingua e de competéncia na lingua estrangeira, abraca
certos objetivos do processo de ensino e aprendizagem e conceitualiza a unidade de
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ensino e comunicagdo conforme as tendéncias da época. Propomos observar cada etapa
do paradigma comunicativo (abordagem noécio-funcional, abordagem comunicativa
classica, abordagem acional, abordagem intercultural) a fim de identificar as nocoes
tedricas subjacentes e sua materializacdo nas propostas metodologicas dos livros
didaticos. Para efetivar nossos objetivos, realizamos primeiramente um breve percurso
pelas etapas da AC para acompanhar uma discussao tedrico-conceitual sobre lingua,
competéncia comunicativa e unidade da comunicacio seguindo um modelo de analise
descendente (Voloshinov, [1929] 2009) que salienta o condicionamento histérico e
social dos fatos linguisticos. Por fim, trazemos exemplos representativos dos livros
didaticos analisados para acompanhar as reflexdes sobre a importancia de considerar a
influéncia do contexto social e ideologico nas praticas metodologicas e a necessidade de
avaliar criticamente o material utilizado em sala de aula.

A AC surge com o declinio do Ensino Situacional da Lingua na Inglaterra e da Abordagem
Audiolingual nos Estados Unidos, ambos de tradicio estruturalista - positivista com
amplo desenvolvimento nas décadas de 1930, 1940 e 1950. O estruturalismo no ensino
de linguas se caracterizava pelo foco na estrutura gramatical das sentengas, a
importancia dada a oralidade, a correi¢ao fonética e gramatical e pela pratica sistematica
da lingua através da repeticao de suas estruturas, pois se afirmava que a aprendizagem
de uma lingua nao diferia de qualquer outro processo de aprendizagem, isto é, através
da mecanizacdo de habitos (no caso, linguisticos). Essas premissas teéricas e
metodoldgicas comecaram a questionar-se a finais da década de 1960 em funcao de
novas necessidades de comunicacao e da incorporacio de novas perspectivas tedricas.
Comeca entao a consolidar-se um novo modelo didatico que quebra com o paradigma
estruturalista-positivista e introduz um novo conceito de lingua e ensino, inaugurando
assim o Ensino Comunicativo da Lingua.

7

Resumidamente, é possivel reunir e contrastar as caracteristicas de ambos os
paradigmas de ensino no seguinte quadro:

PARADIGMA ESTRUTURALISTA PARADIGMA COMUNICATIVO

Enfase na forma e na estrutura. Enfase no significado funcional.

Apresentacao da lingua descontextualizada. Apresentacao da lingua em contexto.

Uso de didlogos com foco na estrutura para serem
memorizados.

Procura-se uma pronuncia igual a de um falante
nativo (culto).

Priorizam-se as habilidades orais. As habilidades
escritas apresentam-se depois.

Evita-se a tradugdo e a explicacao gramatical
explicita.

Sequéncia determinada por principios de
complexidade linguistica.

Desenvolvimento da competéncia linguistica.

Diélogos que focam nas fun¢des comunicativas
(cumprimentar, agradecer, despedir-se).

Procura-se uma pronuncia compreensivel.

As quatro habilidades desenvolvem-se desde o
inicio.
Incorporam-se todos os recursos que contribuam

com a aprendizagem.

Sequéncia determinada pelo interesse e
necessidade dos alunos.

Desenvolvimento da competéncia comunicativa.
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Adaptado de: Richards, J y Rodgers, T. (1998), Cassany, 1999

Com a crise das abordagens britanica e americana de base estruturalista e condutista e o
aumento de movimentos migratorios de trabalhadores dentro da Europa, o Conselho da
Europa aumenta o investimento no desenho de politicas linguisticas e educativas e
destina subsidios a estudos e pesquisas para dar resposta a novas necessidades de
comunicacao de sujeitos em circulacao comercial e educativa. Estudiosos comecam a
salientar o valor funcional da lingua enquanto instrumento de comunicacio, o caracter
social da linguagem e as variacOes inerentes a todas as linguas (Richard e Rodgers, 1998).
A partir desse cenario e com a publicacao de obras que passardo a ser referéncia
necessaria para a abordagem, consolida-se o ensino comunicativo de linguas (em inglés,
Communicative Language Teaching) e se populariza como o enfoque nocional-
funcional (em inglés, Notional-functional Approach) que reine os estudos da linguistica
funcional britanica (Firth e Halliday), a sociolinguistica americana (Hymes e Labov) e a
pragmatica (Austin e Searle).

2. Abordagem ndcio-funcional:

Em 1972, Wilkins elabora um primeiro documento que estabelece as bases para o nocio-
funcionalismo. Ao contrario do estruturalismo, que se centrava nos niveis de anélise da
lingua e os conceitos tradicionais da gramatica, o autor destaca os sistemas de sentido
que subjazem aos usos da lingua a partir do estabelecimento de duas categorias de
significado: as nocoes (tais como as de espaco, tempo, tamanho, quantidade, frequéncia,
etc.) e as funcOes (vinculadas ao uso concreto da lingua para agradecer, solicitar,
cumprimentar, reclamar, etc., por exemplo). Como resultado desse estudo preliminar,
em 1976 publica-se o Notional Syllabuses que o Conselho da Europa incorpora através
de especificacoes que delimitam o nivel elementar de lingua que um aprendente deve
atingir para comunicar-se eficientemente na cultura - alvo. Publica-se entdo, The
Threshold Level (van Ek, 1975) traduzido ao portugués como Nivel Limiar. Com a
influéncia do funcionalismo, a nocao de lingua se enriquece, ultrapassa a de um sistema
de elementos relacionados estruturalmente, proprio do estruturalismo, e passa a ser
entendida como um sistema de estruturas, nocoes e fungdes que subjazem aos usos
linguisticos.

Os programas de ensino comecam a organizar-se entdo em torno das funcoes
comunicativas' essenciais para cobrir as necessidades de comunicagio em situacgoes de
interacdo cotidianas e o ato de fala passa a ser a unidade de ensino e de comunicacio,
acompanhando correntes linguisticas da época centradas na descricao dos atos de fala
ou dos textos que materializam as fun¢oes da linguagem e os componentes do significado

(Halliday, 1970, p. 145).

A partir de uma primeira reformulagdo do conceito de competéncia linguistica

]
2 < 99 G, LTINS

“perguntando e dizendo o nome”, “oferecendo”, “aceitando e recusando ajuda”, “perguntando e dizendo o
que as pessoas fazem todos os dias”, etc. (Leffa, 1983, p.225)
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inicialmente proposto por Chomsky (1965) 2, Hymes (1978) propbée a nocdo de
competéncia comunicativa afirmando que "ha regras de uso sem as quais as regras
da gramaética seriam inuteis” (Hymes, 1978, p.278). A competéncia comunicativa é
entendida assim como a habilidade do falante de produzir enunciados nao apenas
gramaticalmente corretos mas também, e sobretudo, socialmente adequados. Desde
entdo, essa noc¢ao sera a base para formular os objetivos de ensino de linguas e ira se
enriquecendo com as diferentes contribuigdes teéricas e modelos subsequentes. Essa
primeira etapa da AC centra suas atividades e tarefas na identificacdo de funcées
comunicativas e na aprendizagem de exponentes funcionais a través dos difundidos
“didlogos pautados” ou “didlogos dirigidos” e a introducdo paulatina de praticas
contextualizadas em situacGes de comunicacao-tipo, que respondem a necessidades
proprias de cidadaos que viajam a turismo ou a negé6cios e precisam se comunicar
pessoalmente ou por telefone e dominar os exponentes funcionais basicos da lingua para
interagir com cidadaos da cultura-alvo. Os objetivos de ensino e aprendizagem nessa
primeira fase da AC estdo orientados ao desenvolvimento de uma competéncia
comunicativa que responda as necessidades comunicativas dos alunos.

3. Abordagem comunicativa classica ou centrada na tarefa

A AC se estabiliza nos anos 1980 e 1990 junto com consolidacdo dos processos de
globalizacdo e do crescimento das economias regionais. Também, do ponto de vista
teoérico e metodologico, o paradigma comunicativo se fortalece com a incorporacao dos
trabalhos de Widdowson (1978), Littlewood (1981), Savignon (1987) e outros, mas
também as contribui¢oes de linguistas como Canale e Swain (1980) e Canale (1983) que
vieram enriquecer a no¢ao de competéncia comunicativa; a consideracio das variedades
dialetais e socioletais através da sociolinguistica (Hymes, 1972); as pesquisas em
Linguistica Textual (Beaugrande e Dressler, 1981) e em Analise do Discurso (Van Dijk,
1985). Também denominada Abordagem Centrada na Tarefa, essa etapa se caracteriza
pela introdugao da nocao de “tarefa comunicativa” que Nunan (1989) define como “uma
parte do trabalho da aula que faz com que os alunos compreendam, manipulem,
produzam e se comuniquem na lingua alvo centrando sua atencao mais no significado do
que na forma” (Nunan, 1989, p.10). Para a abordagem centrada na tarefa os programas
se organizam em torno a atividades que simulam usos reais da lingua, distanciando-se
assim dos programas nocionais-funcionais que se organizavam em torno de funcGes
comunicativas e exponentes funcionais, aos quais subjazia uma determinada estrutura
gramatical. A tarefa é considerada em termos didaticos, como uma parte do trabalho da
aula que consiste na realizacdo de atividades de uso da lingua representativas daquelas
que os alunos fariam fora da aula. Essas tarefas apresentam, de acordo com Cassany
(1999, p.12), certas caracteristicas: estdo inseridas em um contexto comunicativo;
partem da utilizacao de textos auténticos que apresentem caracteristicas do mundo real
(barulho de fundo nos 4udios, por exemplo);
possuem um proposito comunicativo; envolvem mais de uma habilidade (compreensao

2 Propriedade bioldgica da espécie humana que lhe permite aquirir a lingua. O falante possui uma gramatica
universal que lhe permite compreender e gerar infinidade de enunciados aplicando principios gerais da GU
a uma lingua particular.
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e expressao escrita e oral) priorizando o trabalho integrado de habilidades (como a
resposta a uma carta recebida) e sdo tarefas de “vazio de informacao” (information gap)3

N

Nesse sentido, lingua equipara-se a comunicacdo: ela nao existe fora do evento
comunicativo que a constitui (Leffa, 2012, p.392). A lingua é definida como instrumento
ativo para a criacdo de significado (salientando-se, assim, seu valor instrumental-
comunicativo) e nao pode ser desvinculada de sua cultura, nocao constitutiva dessa etapa
da abordagem. A cultura é representativa de uma comunidade de falantes concreta, que
partilha uma mesma concep¢ao de mundo, um conjunto de conhecimentos referenciais,
histoéricos e certas rotinas comunicativas estabelecidas. Em consonancia com esta nocao
de lingua e cultura, a unidade de comunicacao e, portanto, de ensino e aprendizagem é o
texto, que se apresenta associado a um género e realiza-se em certas circunstancias
espaciais, temporais e sociais. Na maioria dos casos, ele é reproduzido respeitando as
caracteristicas de seu contexto original de circulacdo (um jornal, uma revista, um guia de
viagem) ou apresenta-se adaptado. Prioriza-se o uso de textos auténticos que promovam
o desenvolvimento das quatro habilidades e destaca-se a dimensao textual-discursiva,
ultrapassando a dimensdo gramatical e lexical. Prioriza-se o trabalho com mecanismos
que garantem a coesao e a coeréncia do texto enquanto unidade da comunicacao e a
pratica de estruturas que caracterizam certos géneros textuais, como as férmulas de
inicio e encerramento nos didlogos (Cassany, 1999, p.5)

Com contribuicoes de Canale e Swain (1980), Canale (1983) e Bachman (1990), que
desenvolvem novos modelos, a competéncia comunicativa passa a entender-se como
o conjunto de conhecimentos (de ordem gramatical, sociolingiiistico, textual, pragmatico
ou acional, estratégico e cultural) e a habilidades de uso desse conhecimento que
permitem aos participantes de uma interagao real, em um contexto determinado, agir de
forma adequada conforme convencoes socioculturias e linguisticas de uma comunidade.
Em concordancia com os estudos de Linguistica textual da década de 1980, preocupados
em sistematizar as regularidades internas dos textos e em classificar os tipos textuais
(Conte, 1989, pp. 18-19), o texto é definido em seu aspecto puramente linguistico,
estrutural, como um objeto abstrato que pode ser compreendido fora de sua situacao de
producao (Miranda, 2010). Os objetivos de ensino e aprendizagem nessa segunda fase
da abordagem poderiam resumir-se em um: desenvolver a competéncia comunicativa
dos alunos através da ativacdo de uma série de contetidos e estratégias, nas quatro
habilidades linguisticas e em situagdes de comunicagdo reais, a fim de estarem
preparados para agir em um mundo globalizado.

4. Abordagem acional

A finais do século vinte se consolidam os projetos politicos de integracao regional que
buscam uma maior capacidade de negociacdo perante o avango do paradigma da
globalizacao dos mercados. Em um mundo dominado por duas grandes economias (EUA
e China) com duas linguas majoritarias (o inglés e o chinés mandarim), a Unido Europeia

3 Nesse tipo de tarefas, se assume que, como na vida real, nunca falamos ou escrevemos para dizer o que
jé é conhecido, sempre havera alguém que precise conhecer algo e perguntar um dado, como a localizagéo
de uma loja, em cujo caso devera perguntar a quem possua essa informagao.
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segmentada politica e linguisticamente em cerca de 50 paises, apresenta uma clara
necessidade de consolidacao de uma identidade comum europeia com politicas que
fomentem a cooperacdo baseadas em valores comuns e partilhados. Também, nos
ultimos anos do século vinte, se consolidam e multiplicam os exames de proficiéncia de
idiomas (TOEFL, IELTS, DALF, DELE) cada um apresentando escalas diferenciadas
para certificar os conhecimentos em linguas estrangeiras, o que impGe a necessidade de
padronizacio nos processos de validaciao dos conhecimentos. Esse contexto acompanha
a publicacdo, no ano 2001, do Common European Framework of Reference for
Languages (Council of Europe, 2001), com traducdo a mais de vinte linguas e com sua
versao em portugués como o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas.
Apesar de nao ser um documento prescritivo, ele recomenda uma série de orientacoes
em politicas linguisticas com o objetivo de reconhecer e unificar os esforgos
desenvolvidos pelos diferentes paises da Europa para o ensino, aprendizagem e avaliacio
em linguas através de uma base comum: “Ao fornecer uma base comum para a
explicitacdo de objectivos, contetidos e métodos, o QECR reforgara a transparéncia de
cursos, programas e qualificacGes, promovendo, assim, a cooperacdo internacional na
area das linguas vivas” (Conselho da Europa, 2002, p.19). Desde sua publicacdo o QECRL
tem direcionado metodologias de ensino de linguas e elaboragdo de materiais didaticos
nao s6 na Europa, mas também no resto do mundo. Um dos objetivos principais do
QECRL ¢ o de fortalecer o plurilinguismo e fomentar atitudes interculturais de respeito
e tolerdncia entre cidadaos que habitam espacos pluriculturais, o que contribuiria com o
fortalecimento da identidade comum europeia através do reconhecimento e respeito das
multiplas culturas que conformam o espaco. Se, por um lado, a Unido Europeia focaliza
no plurilinguismo oficializando as 24 linguas de seus Estados, no cone sul da América se
consolida o projeto de integracdo regional MERCOSUL e com ele o bilinguismo
espanhol/portugués, materializado em diferentes leis nacionais de oferta obrigatoria do
espanhol no Brasil (Ley n.° 11.161/2005) e de portugués em paises do sul do continente.
Essas iniciativas de caracter regional convivem com projetos de internacionalizagio
comercial e cultural, como o estabelecimento de grandes corporagdes da Espanha na
América Latina (Telefénica e o Instituto Cervantes no Brasil) e o lugar de destaque que
comega a ter o Brasil como lider e poténcia econémica na regiao (Rubio Scola, 2017)

Em termos te6rico-metodologicos o0 QECRL assume a metodologia orientada a acio: “os
usuarios da lingua e os alunos que aprendem uma lingua sao atores sociais, ou seja,
membros de uma sociedade que tém que cumprir tarefas (que ndo estdo apenas
relacionadas com a lingua) em circunstancias e ambientes determinados, num dominio
de actuacao especifico” (Conselho da Europa, 2002, p. 29). A tarefa, nessa acepcao,
ultrapassa seu significado didatico e adquire um significado social, isto é, como acio
realizada pelos sujeitos com certos propoésitos, em contextos sociais determinados, sob
certas condicbes, e para cuja resolucdo é necessario ativar toda uma série de
competéncias vinculadas ou ndo com a lingua. Diferentemente da fase anterior da AC,
em que a tarefa apresentava uma acepc¢ao fundamentalmente didatica (task, em inglés),
a tarefa no QECRL entende-se em termos de acdo social4. O texto sera considerado em

* Em analise contrastiva entre a abordagem comunicativa classica e o enfoque acional, Puren (2012).
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sua dimensao discursiva e contextual, em sua forma falada e/ou escrita e sempre
vinculado a um ambito social e no quadro de seu processamento para a realizacao de
uma tarefa. Nesse projeto politico linguistico entende-se a lingua em seu valor
interativo e de conformacao subjetiva mas também funcional, em tanto instrumento para
a construcao e consolidagio de relacGes interpessoais e interculturais, sempre em termos
de superacdo de preconceitos que dificultem a interacdo. Por sua vez, o conceito de
competéncia comunicativa se enriquece ao incorporar a no¢ido competéncia
plurilingue e intercultural, entendidas como um conjunto de conhecimentos e
habilidades que permite aos sujeitos comunicar-se em diversas linguas em diferentes
graus e atividades da lingua (compreensiao e producdo escrita e oral, interacio e
mediacdo) com o objetivo de estabelecer redes entre diferentes culturas, favorecendo
atitudes de abertura perante os preconceitos e esteredtipos. Essa competéncia
capacitaria o individuo a agir em contextos plurilingues ao se expressar numa lingua, ao
passo que compreende outra ou a ativar o conhecimento parcial de certas linguas para
compreender um texto, escrito ou oral, reconhecendo, por exemplo, certas palavras .
Nessa esteira o objetivo do processo de ensino e aprendizagem de linguas é o de
preparar cidadaos interculturais e tolerantes para inserir-se “nos dominios da educacao,
cultura e ciéncia, mas também nos dominios do comércio e da induastria” (Conselho da
Europa, 2001, p.22).

5. Abordagem Intercultural e perspectiva critica

As primeiras duas décadas do século XXI consolidam uma série de movimentos sociais
que ja se configuravam nos finais do século vinte. Os Novos Movimentos Sociais ou
NMSs (Boaventura de Sousa Santos, 2001) denunciam novas formas de opressao em face
a uma articulacdo historica que acentua as desigualdades sociais, caracterizada pela
contradicio globalizacio / localizacdo. A partir da critica a regulacao social capitalista,
os NMSs (ecologistas, feministas, antirracistas, pacifistas, veganistas e, com mais forca
na América Latina, os movimentos sociais de bairros periféricos, de povos originarios,
de imigrantes e refugiados, dentre outros), tém consolidado seus reclamos
emancipatorios de reconhecimento de direitos. O aumento de manifestacGes de racismo
e discriminacdo, especialmente em paises do primeiro mundo, para com a populacgio
negra, latina, migrante, feminista e LGTBQ+, potencializou os movimentos de
reivindicacdo dos direitos (humanos, territoriais, trabalhistas) e especialmente na
América Latina os direitos linguisticos de povos historicamente subalternizados
(Amoroés- Negre, Garcia Molins, Zimmermann, 2017). Nesse contexto se fortalece a
promocao de novas politicas linguisticas que garantam os direitos linguisticos como
direitos humanos (Moreno Cabrera, 2000, 2006), politicas que visam saldar histéricos
conflitos produto de séculos de opressao colonial.

Esse contexto da surgimento as pedagogias criticas na esteira dos trabalhos de Paulo

estabelece uma distingdo terminoldgica entre tarefa didatica e acdo social, afirmando que para a AC
classica o agir de referéncia ¢ a simulacdo de uma situagao real ao passo que para o enfoque acional o agir
de referéncia € a propria atividade social real. Em consequéncia, “proponho 'tarefa' para a aprendizagem
(em sala de aula) e 'acd0' para o uso (na sociedade)” (Puren, 2012, p.52)
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Freire (2012a, 2012b, 2014) entendidas como politicas educativas e culturais que
ultrapassam a nocao classica do processo de ensino e aprendizagem e propdem superar
a concepcao eurocéntrica de transmissao de conhecimento: nessa visdo disruptiva os
saberes se constroem “siempre desde y con Ixs de abajo como lugar, postura y apuesta
politicas, epistémicas y existenciales, de vivir (in-re)surgiendo” (Walsh, 2017, p.11).
Walsh desenvolve a nocdo de interculturalidade critica, na esteira da pedagogia
decolonial, como aquela que permite reconhecer que as relagdes interculturais que
caracterizam a maioria das sociedades sao controversas e problematicas na medida em
que sdo indissociaveis das relagoes de desigualdade e dominacao histéricas. Longe disso,
a interculturalidade funcional reconhece e respeita a diversidade cultural mas nao
aprofunda nas causas estruturais da desigualdade social historica; favorece o dialogo e a
tolerancia mas s6 como meio de incorporacdo das comunidades historicamente
minorizadas ao sistema econOmico -capitalista. De acordo com a autora, a
interculturalidade funcional aos sistemas capitalistas imperantes nao tem como objetivo
o desenvolvimento de sociedades mais igualitarias mas, pelo contrario, o de controlar o
conflito étnico racial e fomentar a estabilidade social a partir da “inclusdao” dos grupos
historicamente subalternizados ao interior da matriz capitalista. Frente a isso, a
interculturalidade critica “entende-se como uma ferramenta, como um processo e
projeto que se constroi desde o povo -e com a demanda da subalternidade-, em contraste
com a funcional, que é exercida desde cima” (Walsh, 2010, p. 4, traducio nossa). No caso
do continente americano, historicamente tem existido um contato “intercultural” entre
0s povos originarios, afrodescendentes e as comunidades brancas ou mesticas. Isso nao
quer dizer que as praticas de racializacao sejam reconhecidas ou problematizadas ou que
necessariamente se reconheca que existem relacées de poder que desde sempre tém
reproduzido as desigualdades sociais. Na perspectiva das pedagogias criticas lingua é
discurso, reconhece-se o caracter essencialmente politico, social, ideologico e dialégico
do uso da lingua, pois ela vive no seio de sociedades politicamente organizadas. Os usos
da linguagem refratam a “interseccdo de interesses sociais de orientacdo mais diversa,
dentro de um mesmo colectivo semiético; isto é, a luta de classes" (Voloshinov [1929]
2009, p.50). O texto é considerado como produto de forcas ideoldgicas e sociopoliticas,
e como “local de luta, negociacdo e mudanca” (Norton, 2007, p. 6). A dimensao
contextual e social do texto se destaca a partir da importancia dada ao género de texto
em sua ancoragem social e cultural e em tanto ferramenta de apropriacao da textualidade
na medida em que permite a adaptacao as situagdes de comunicacao (Dolz e Gragnon,
2010). A competéncia comunicativa entende-se em termos de letramento critico
(Norton, 2007, Sardinha, 2018), isto é, como a habilidade de interpretar e produzir
textos de forma ativa e reflexiva a fim de compreender relacées de poder e desigualdade
constitutivas de toda sociedade. O aluno aprende uma lingua, seja materna, segunda ou
estrangeira, para transformar-se e para transformar o mundo que lhe rodeia a partir do
desenvolvimento de sua consciéncia critica. Em termos de Mattos e Valério, “Visando ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa, o EC [Enfoque Comunicativo] se
ocuparia do teor psico-social da comunicacdo, enquanto o LC [Letramento Critico] se
debruca sobre seu carater ideolégico, sendo o desenvolvimento da consciéncia critica seu
principal objetivo” (Mattos e Valério, 2010, p.139). Essa nocdo se enriquece com a
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incorporacao do conceito de multiletramento, que visa a inclusao do aluno em todas
as esferas de participacdo cidada nas diferentes modalidades da linguagem: “O leitor-
cidaddo que se pretende formar pode circular pela linguagem visual, digital,
multicultural e critica, cotidianamente” (Mattos e Valério, 2010, p. 146).

Em resumo, um dos principais objetivos das pedagogias criticas (e fundamentalmente
a interculturalidade critica) é o de preparar cidaddos interculturais com consciéncia das
relaces constitutivas de poder que mediam as interacGes, focalizando na relacio
intrinseca entre as linguas e as ideologias.

6. Descricao do corpus e consideracoes metodologicas

A pesquisa aqui apresentada priorizou livros que respondessem aos seguintes critérios:
1) LDs voltados para o ensino de portugués como lingua estrangeira para adultos; 2)
Livros que representassem cada uma das quatro etapas da AC descritas; 3) LDs
recorrentes nos cursos de PLE na Argentina.

Em enquete realizada em 2016 a 106 professores de PLE atuantes no territorio argentino,
Rubio Scola (2017) identifica 5 dos LDs mais referenciados pelos professores como
material utilizado em sala de aula5. Dos cinco livros elencados no referido estudo
selecionamos dois: Novo Avenida Brasil (2008), e Brasil Intercultural. Lingua e cultura
brasileira para estrangeiros, Ciclo Basico — Niveis 1 e 2 (2014). A fim de abranger o
recorte histérico descrito acima, acompanham os mencionados titulos Fala Brasil (1998),
como manual representativo das décadas de 1980 e 1990 e Novo Brasil Intercultural
(2021), como o manual caracteristico das tendéncias da dltima década, de publicagao
posterior a enquete de 2016.

Em consonancia com uma abordagem metodolégica descendente (Voléshinov, [1929]
2009), que reconhece a incidéncia do contexto social nas caracteristicas
semiolinguisticas dos textos, é necessario destacar os fatores que condicionam a
elaboracao de material didatico. Por um lado, como pretendemos ilustrar nesse artigo,
as tendéncias tedricas sobre ensino e aprendizagem de cada época vao impactar
consideravelmente no desenho do material didatico. Por sua vez, os livros didaticos
costumam seguir padroes estabelecidos pela industria editorial. Portanto, na procura de
atingir um ptiblico massivo e, por sua vez, respeitar o direito autoral de textos e imagens,
vale mencionar que os autores dos LDs nem sempre possuem autonomia absoluta para
a elaboracao do material.

Por fim, ao encontro da analise de material didatico aqui proposta, incorporamos o
trabalho de Miranda (2015, p.301) quem observa textos utilizados en livros didaticos de
ensino de portugués e estabelece uma classificacio que diferencia entre “textos

5 PONCE, M. H. O. De et al., Bem-vindo! A lingua portuguesa no mundo da comunicag¢io, San Pablo: SBS,
[1999]2009. LIMA, E. E. et al. (Novo) Avenida Brasil, Curso Basico de portugués para estrangeiros 1, San
Pablo: EPU, [1986] 1991, 2008. BARBOSA, C. N.; DE CASTRO, G. N., Brasil Intercultural: Lingua e
cultura brasileira para estrangeiros, Ciclo Basico — Niveis 1 e 2, Buenos Aires: Casa do Brasil, [2011] 2013.
PONCE, M. H. O. De et al., Tudo Bem?, vol. 1 y 2, San Pablo: SBS, [1984] 2010. ANDRE S., SANTA
MARIA, M. M. Portugués dindmico: curso de portugués para hispano-falantes, Nivel Inicial e
Intermediario, Vicente Lopez: SIM, [2005] 2011.
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simulados”, quer dizer, aqueles elaborados ad hoc com fins didaticos e “textos
auténticos”, ou seja, aqueles textos que, com um maior ou menor grau de adaptacdo com
respeito ao seu formato original, sdo incorporados ao material didatico como amostras
veridicas do uso da lingua.

6. Anilise. Os LDs de PLE na Argentina

No ensino de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), um LD caracteristico da primeira
etapa da AC esté representado por “Fala Brasil. Portugués para estrangeiros” (Fontao e
Coudry, 1989). O manual voltado para as necessidades de alunos de diferentes linguas é
organizado em quatorze unidades tematicas. As sete primeiras, sdo identificadas em
termos de funcbes comunicativas (“Cumprimentar”, “Pedir”, “Localizar”, “Falar no
telefone”, “Fazendo compras”, “Consultando”, “Augando um departamento”, etc.) e de
situacoes (“No aeroporto”, “No hotel”, “No restaurante”, “No cabeleireiro”, etc.), ao passo
que as oito seguintes se organizam em torno a textos como base para a apresentacao e
desenvolvimento das estruturas gramaticais. Varios dos textos utilizados sdo cronicas de
autores brasileiros (Rubem Braga, Fernando Sabino) ao passo que outros textos
pertencentes a diversos géneros acompanham o desenvolvimento de cada unidade
(cartas, didlogos, anuncios classificados). Porém, a excecdo dos textos literarios, os
exemplares se apresentam como textos simulados ou elaborados ad hoc para seu uso
didatico, isto é, sem dados de autoria, datas ou espaco original de circulacdo (como
poderia ser um jornal). Isto remete a uma noc¢ao de texto como unidade linguistica
abstrata, com um formato (género) reconhecivel, para cuja compreensao o acesso ao
contexto de produgdo e/ou circulagio é desnecessario. Abundam as propostas de pratica
sistematica da gramatica embora os exercicios propostos priorizem “o carater funcional
da linguagem” (Coudry e Fontao, 1989). O livro é rico em didlogos dirigidos
contextualizados no tema de cada unidade que contribuem com a pratica mecanica de
estruturas gramaticais, como o uso do futuro imediato (Fig.1)
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Futuro com verbo IR. Didlogos Dirigidos. Fala Brasil (1989)

Fala Brasil representa muito bem a tendéncia funcionalista de primeira etapa da
perspectiva comunicativa, articulada com a preocupacgdo por apresentar a estrutura
gramatical subjacente as fun¢des comunicativas. Destacam-se as praticas sistematicas de
estruturas através de dialogos e exercicios em que se procura manter o caracter funcional
da linguagem (Fig.2). Em palavras de Dell'Isola (1997), “Aliado ao estruturalismo, FB é
material em que se propdoe a contextualizacdo dos exercicios dirigidos ao aluno
estrangeiro, com o objetivo de favorecer ou mesmo viabilizar sua memorizacao”
(Dell'Isola, p.105).
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Fig.2

s

2. Agora, pratique os didlogos dirigidos em duplas.

3. Responda a essas questdes usando o futuro:
— O que vocé vai fazer depois da aula?

— O que vocé vai fazer i noite?

— () que vocé vai fazer amanhd de manhar

— O que vocé vai fazer no fim de semana’

Exercicios Futuro com verbo IR. Fala Brasil (1989)

O indice gramatical no final do livro e as traducGes ao inglés e ao francés de listas de
items lexicais e gramaticais demonstra a preocupac¢do em atingir um puablico amplo
embora, curiosamente, nao se considere o espanhol, lingua da maioria dos paises
vizinhos do Brasil. Alguns anos posteriores a publicacdo do livro, a consolidacao do
Mercosul e o fortalecimento de politicas de integragao regional trardo um panorama
diferente. Muitos sao os materiais didaticos de PLE que proliferaram entre as décadas de
1990 e 2000, a pesar de que nem todos tenham se enquadrado na mencionada tendéncia
de fortalecimento da integracao regional.

O LD “Avenida Brasil” (Eberlein et al. 1991) se organiza em trés volumes que respondem
a trés niveis (Basico, Intermediario e Avancado) e cada um se desenvolve em torno de
situacoes de comunicacao vinculadas a um publico adulto, em situacao de turismo ou
moradia permanente no pais (No restaurante, No hotel, Alugando uma casa, etc.). Com
reedicao em 2007, o Novo Avenida Brasil s6 atualiza, na nova versao, alguns dos textos
e parte da terminologia (substituindo “carta” por “correio eletronico”, por exemplo) mas
mantém sua esséncia comunicativo-estrutural. Em sua introducao, os autores afirmam
que “O método utilizado é essencialmente comunicativo, mas, em determinado passo da
licao, as aquisi¢Oes gramaticais sdo organizadas e explicitadas. Optamos por um método,
digamos, comunicativo-estrutural” (Eberlein et al. 2008). As situa¢Ges de comunicac¢io
sdo introduzidas a partir de dialogos-tipo, as explicagcdes gramaticais se explicitam e sao
propostos exercicios de mecanizacio e sistematizacao contextualizados, em alguns casos,
no tema da unidade. O elemento cultural é incorporado ao manual através de amostras
artificiais (dialogos, publicidades) e de representacbes um tanto estereotipadas dos
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brasileiros e sua diversidade, sem problematizar ou refletir sobre as amostras de cultura
apresentadas (Fig. 3):

Fig. 3
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Feijoada. Novo Avenida Brasil (2008)

O recurso a dialogos e textos simulados para ilustrar os temas de cada unidade, ¢é
frequente. Os textos se apresentam sem autoria e sem contextualizagdo, a excecao de
algumas letras de musicas (“O barquinho”, “Sinal fachado”) cujos autores sao
referenciados. E possivel também identificar exercicios gramaticais de conjugacio
verbal, de completar frases e de relacionar, em cada unidade, que visam a préatica
sistematica de estruturas a través de modelos de frases nem sempre devidamente
contextualizadas no tema da unidade. Novo Avenida Brasil assume-se como um LD
comunicativo, se bem que, por momentos, priorize-se a aquisi¢do da gramatica como fim
e ndo como um meio para desenvolver a comunicacao.

O século XXI chega com uma tendéncia para o fortalecimento, ao mesmo tempo, da
globalizacdo como organizacao politico social e de diversas aliancas regionais, como o
MERCOSUL ou a Unido Europeia (UE). A publicacdo do QECRL como projeto politico
linguistico que busca melhorar a qualidade da comunicacao entre pessoas de diferentes
linguas e culturas consolida a comunicacao intercultural como tendéncia para o ensino e
aprendizagem de linguas. Nessa articulacdo politico-social global e regional, o livro
didatico “Brasil Intercultural: Lingua e cultura brasileira para estrangeiros” se apresenta
como uma das obras que melhor representa a terceira fase da AC. Primeiramente é
publicado, em 2011, o Livro do Aluno e posteriormente se incorpora o Livro de Exercicios
(2012). A obra se direciona a falantes de outras linguas e especificamente a falantes de
espanhol e adota explicitamente uma abordagem pedagdgica intercultural, com uma
visao de lingua em sua dimensao de interacdo e mediacdo entre sujeitos e culturas
diferentes. A colecdo completa é constituida por quatro volumes (Ciclo 1, Basico 1 e
Basico 2; Ciclo 2, Intermediario 1 e Intermediario 2; Ciclo 3, Avancado 1 e Avancado 2;
Ciclo 4, Avancado Superior 1 e Avancado Superior 2) e cada ciclo possui um livro-texto,
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um livro de exercicios e um apéndice gramatical ao final de cada volume.

As atividades do livro se caracterizam por incorporar a interculturalidade através de
elementos da cultura apresentados de forma mais flexivel e menos estereotipada, sempre
provocando o contraste reflexivo entre praticas culturais brasileira e as do pais de origem
(Fig.4)

Fig.4
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Mesa do brasileiro. Brasil Intercultural (2012)

O livro prioriza amostras reais de lingua: textos auténticos com referéncia a fonte,
pertencentes a uma grande diversidade de géneros textuais. Os textos sdo
frequentemente contextualizados permitindo seu tratamento como unidades de
comunicac¢ao com sentidos situados. A pratica dos aspectos formais da lingua é sempre
derivada dos textos e, por vezes, limitada ao exercicio de conjugacao verbal no quadro de
um texto auténtico, do qual foram extraidas as formas verbais para o aluno repor esses
verbos conjugados corretamente. O texto situado apresenta-se, assim, como a unidade
de comunicagdo por exceléncia. O aspecto comunicativo e interativo da aprendizagem
linguistica é sempre permeado pela reflexao intercultural a partir de temas de atualidade
que fogem das cléssicas situagdes de comunicacao vinculadas ao turismo (tais como “No
hotel” ou “No aeroporto”). RelacOes interpessoais, Uso das Novas Tecnologias, Redes
Sociais, Vida moderna e rotina ou Viagens, representam algum dos temas incorporados
no LD.

A nova versao do Brasil Intercultural, com edicio 2021, representa muito bem a
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tendéncia para a revalorizacao da pedagogia critica e da abordagem intercultural critica.
O LD tem como principio teérico metodologico a ado¢ao de uma abordagem de ensino
sensivel as linguas e culturas em interagao, destacando o uso situado da linguagem: “De
acordo com essa orientacdo, pensar sobre a lingua, refletir sobre a sua estrutura e
funcionamento acontece sempre dentro de experiéncias de seu uso situado” (Nascente e
Oliveira, 2021). O ciclo bésico consiste em 8 unidades, e cada uma delas se organiza em
torno de temas atuais (“Somos muitos e muitas”, “(Des)apegue!”, “Compartilho, logo
existo”, etc.) que visam o desenvolvimento linguistico, cultural e humano do estudante
de forma sensivel e reflexiva. Com muitos dos temas retomados e ressignificados da
versdao de 2012, o Novo Brasil Intercultural incorpora uma visao critica da
interculturalidade ultrapassando as perguntas que visam a simples comparacdo e
contraste entre praticas culturais de diferentes paises e levando o aluno a refletir
ativamente sobre género, raca, cor, preconceito e outros aspectos que atravessam as
relagoes sociais desiguais. O texto, assim, é explorado ndo apenas em sua vinculacao com
o género textual e sua funcao social mas ele é entendido como realidade linguistica, social
e ideologica, portador de sentidos sociais e situados, e o aluno é levado a ler e interpretar
de forma ativa e reflexiva, fomentando as praticas de letramento critico, como é possivel
observar na figura 5:

Fig.5

Feijoada Completa. Brasil Intercultural (2021)



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

O novo Brasil Intercultural destaca-se pelo recurso a textos auténticos devidamente
referenciados e contextualizados e pelo uso de imagens representativas da diversidade.
Os insumos utilizados contribuem para problematizar situacoes de grande relevo (como
xenofobia e preconceito) fomentando a reflexdo sobre diversas realidades do Brasil.
Destaca-se uma maior preocupacdo para com a sistematizacdo dos aspectos formais da
lingua a partir de exercicios de completar frases com pronomes, adjetivos, advérbios ou
verbos (ultrapassando e complementando a pratica de conjugar verbos em textos), o que,
por vezes, ativa reminiscéncias da tradi¢do comunicativa-estrutural da primeira fase da
AC. Nesse sentido, o Novo Brasil Intercultural resulta interessante como proposta
conciliatéria das etapas da AC na medida em que reine, de forma harmonica e
equilibrada, amostras auténticas de lingua através de textos situados que tratam de
temas atuais e diversos, e os aspectos formais da lingua apresentados de forma explicita
e sistematica e praticados de forma contextualizada.

7. Consideracoes finais:

A andlise das diferentes etapas da abordagem comunicativa desde seu surgimento em
finais da década de 1960 revela diferentes nocoes tedricas de lingua, texto, competéncia
comunicativa e dos objetivos da aprendizagem das linguas, diretamente vinculados as
condicOes sociais e historicas de surgimento de cada etapa. Entendemos que essas
condicGes direcionam orientacgoes culturais e educativas e as metodologias de ensino de
linguas. A tensdo globalizacdo / localiza¢do (mercado global / mercados regionais) que
marcou o desenvolvimento social e economico dos ultimos cinquenta anos, se
materializou em politicas educativas e linguisticas que ora visavam a formacao e
desenvolvimento de uma cidadania global, ora multiplicaram os esforcos em delimitar
blocos regionais e configurar cidaddos que se identificassem com valores culturais
comuns. Nesse caminho, a AC foi se adaptando as necessidades de comunicacao e a
analise de cada fase permite identificar diferentes tendéncias para entender a lingua, o
texto e a competéncia comunicativa. Enquanto as primeiras fases da AC consideravam a
lingua e seu ensino como instrumento de comunicacao em sua dimensao mais funcional
ou interativa, para as pedagogias criticas a lingua e sua aprendizagem empoderam o
individuo e lhe permitem transformar-se e transformar seu entorno social. A pesar de a
publicacdo do QECRL representar um marco importante na didéatica de linguas, o
documento apresenta uma abordagem um tanto idealizada do plurilinguismo e da
interculturalidade sem problematizar as relac6es de poder que atravessam as interacgoes
culturais e linguisticas. Pelo contrario, a abordagem intercultural critica permite
reconhecer que as relagdes interculturais que caracterizam a maioria das sociedades sao
controversas e conturbadas, pois sdo indissociaveis das relacbes de desigualdade e
dominacdo histéricas e propde incorporar as demandas dos povos e culturas
minorizados. Os materiais didaticos analisados refletem as diferentes tendéncias para a
formacao de sujeitos em PLE e fornecem diversas formas de apreensao do conhecimento
linguistico e cultural. Cabe aos professores de portugués assumir o compromisso de
incorporar esses materiais didaticos em suas aulas de forma critica e reflexiva, sabendo
quais paradigmas epistemologicos sustentam cada um e promovendo nos alunos
atitudes de respeito e entendimento pelas culturas dos outros. Consideramos que a
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lingua é um instrumento de transformacao social e que, como professores, temos o
privilégio e a responsabilidade de construir conhecimento de forma conjunta através
desse poder transformador.
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Resumen

Este trabajo tiene como objetivo presentar la propuesta del taller “El abordaje del didlogo
intercultural en el aula. Estrategias y recursos” que se implemento en el contexto del IV
Encuentro de la Red Internacional de Docentes Investigadores de las Artes y las Culturas,
llevado a cabo los dias 14, 15 y 16 de noviembre del 2022 en la Facultad de Humanidades
y Artes de la ciudad de Rosario. En el taller se trabajan diversas estrategias y recursos
que se pueden implementar en la educacidén superior para fomentar un didlogo
intercultural en el aula y asi evitar perpetuar practicas racistas y discriminatorias. La
propuesta surge del trabajo realizado en la catedra “Cultura Lus6fona Comparada I”,
disciplina obligatoria de las carreras de Portugués (profesorado, licenciatura y
traductorado), donde la perspectiva de la pedagogia intercultural es uno de los ejes
centrales que recorre todo el programa de la materia. Con el fin de poner en practica una

1 El grupo de trabajo esta compuesto por docentes (Rita Achinelli y Renata Bacalini), ayudantes (Luisina Adil) y estudiantes (Maria Alejandra Bosco,
Marcela Alejandra, Yamila Serb y Maria Florencia Zapata) de la catedra “Cultura Luséfona Comparada |I” de las carreras de Portugués de la Facultad de
Humanidades y Artes (UNR).
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perspectiva de interculturalidad critica (Walsh, 2010), el taller funciona como una
estrategia para propiciar el dialogo intercultural en el espacio 4ulico y para reflexionar
sobre nuestro papel como profesores en la construccién de un conocimiento critico y
situado.

Palabras clave: educacién intercultural, pedagogia intercultural, culturas, educacion
superior.
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Introduccion

El escenario actual torna evidente la necesidad de una propuesta de taller que aborde la
interculturalidad critica y el didlogo intercultural en el aula. Los diversos espacios que
componen la educaciéon superior y la formaciéon de formadores son ambitos propicios
para debatir y analizar los conflictos sociales, politicos y culturales vinculados a la lucha
por el poder simbdlico y real, en clave intercultural.

Los conflictos bélicos, la desinformacién presente en los medios de comunicacion, los
efectos de la pandemia, los desarrollos tecnologicos permanentes, los avances de grupos
radicales, entre otros fenémenos que afectan a las sociedades a nivel global, nos llevan a
reflexionar sobre la relevancia que tiene el espacio aulico para generar de manera
constante el didlogo, el intercambio de ideas y el desarrollo del pensamiento critico.

En la coyuntura particular de la Argentina, vemos como el concepto de “la grieta” se ha
constituido como un discurso predominante en los medios de comunicacion, la politica
y la sociedad. El mismo presenta y crea el imaginario simbdlico de la divisién y la lucha
entre un ellos y un nosotros que puede alternarse segiin quién esté del lado de la grieta,
pero sin un afan por reflexionar o debatir sobre las diversidades. En estos momentos
donde crecen los discursos de odio, racistas, xen6fobos y discriminatorios que
promueven la negacién y eliminacion del otro, es central volver a discutir y trabajar para
sostener una propuesta de interculturalidad critica.

Sabemos que las instituciones educativas son espacios propicios para continuar el
debate, son lugares para producir un pensamiento critico y situado que permita
reflexionar sobre las causas que llevaron a perpetuar sistemas y relaciones de poder
donde no se modifica el rol que les toca a los sectores menos favorecidos ni se alteran los
espacios de poder.

Igualmente, somos conscientes de que el concepto de interculturalidad esta vigente
desde hace méas de 40 afios como un paradigma central de las politicas publicas y
educativas y nos enfrentamos a un contexto donde cada vez se teoriza méas sobre el
concepto de interculturalidad, se analizan con mas profundidad las practicas
interculturales; pero, las diferencias en las relaciones de poder persisten y la desigualdad
social continta siendo una de las mayores problematicas en casi todas las sociedades.

Por ese motivo, es importante conocer que, en muchas ocasiones, especialmente cuando
existié un uso estatal del concepto de educacion intercultural, se aplicaron politicas que
procuraron un asimilacionismo cultural pensando en la aplicacion funcional del
concepto de interculturalidad. Segiin Walsh (2010), esta es una perspectiva que se
enraiza en el reconocimiento de la diversidad y diferencias culturales para incluirlas al
interior de la estructura social establecida para que el reconocimiento y el respeto a la
diversidad se conviertan en una nueva estrategia de dominacion para conservar la
estabilidad social.

A su vez, hay que tener en cuenta que, tal como afirma Tubino (2002), si bien existe una
ampliaciéon en el acceso social al sistema educativo, todavia falta mucho trabajo en
términos de equidad (p. 5). Estos son los desafios a los que nos enfrentamos hoy y a los
que intentaremos dar una respuesta a través de diversas practicas vinculadas a una
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pedagogia intercultural.

Dentro de la perspectiva de la educacion intercultural, también Candau y Russo (2010)
remarcan los problemas actuales de su practica, al afirmar que estd orientada a
determinados grupos étnicos, pero no se incorpora en los procesos educativos destinados
a toda la poblacion (p. 163). Por lo general, se aborda una macro interculturalidad que
se corresponde al 4mbito de las estructuras sociales y simbolicas y no una micro
interculturalidad, referida a las relaciones interpersonales.

Es por ello que en el taller nos proponemos pensar en las posibilidades que tenemos cada
dia que entramos a un aula de perpetuar un sistema opresor o propiciar el pensamiento
critico, en palabras de Freire (2003): “la educaciéon puede ocultar la realidad de
dominacion y la alienacién, o puede, por el contrario, denunciarlas, anunciar otros
caminos, convirtiéndose asi en una herramienta emancipadora” (p. 74).

éDesde donde nos posicionamos?

Frente a la pluralidad semantica del concepto de interculturalidad, que conlleva a
diversas practicas y formas de abordarlas en el espacio aulico, nos vemos en la necesidad
de expresar desde donde trabajamos la interculturalidad.

Dietz (2017), al analizar el uso del concepto en las ciencias sociales, clasifica su abordaje
en relacion a tres ejes: la interculturalidad como concepto descriptivo o prescriptivo, una
nocién de cultura estatica o dinamica, una aplicaciéon funcionalista o critica del concepto
(p. 192). En este trabajo vamos a posicionarnos desde una perspectiva prescriptiva y
critica que piensa a la cultura como una nocién dinamica.

Usar la interculturalidad de una manera prescriptiva implica promover un programa
para transformar la naturaleza de las relaciones sociales y asi “alterar las percepciones
de la mayoria y promover procesos reciprocos de identificacion entre grupos que han
sido privilegiados y aquellos que han sido excluidos histéricamente” (Dietz, 2017, p. 193).
El objetivo es lograr que las sociedades sean conscientes de sus diversidades internas y
relaciones asimétricas para modificar ese paradigma y posibilitar la generacion de
sociedades mas inclusivas.

En los dltimos anos, se ha puesto en cuestion el concepto de cultura con propuestas para
re significarlo o para pensar nuevos términos que puedan englobar la complejidad del
mismo como el de configuraciones culturales (Grimson, 2011) o lo cultural (Appadurai,
2001, Clifford, 1995). Por lo tanto, en la actualidad, el concepto de interculturalidad se
basa en la idea de una cultura hibrida, en constante cambio y dependiente del contexto.
Esto se debe a que no podemos ver simplemente un espacio vacio "entre culturas", sino
que debemos entenderlo como una compleja interacciéon de procesos culturales que van
desde la autoadscripcion hasta la adscripcion externa, que ocurren tanto dentro de una
cultura como entre diferentes culturas (Diez, 2017, p. 194). A su vez, trabajando desde la
perspectiva tedrica de los estudios culturales, pensamos la cultura desde su vinculo con
el poder, debido a que la cultura como poder y el poder como cultura derivan en la
coproduccién entre lo cultural y lo politico. Entonces la cultura se vincula a las luchas
hegemonicas o con las luchas de producir significados” (Restrepo, 2015, p. 78).
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Finalmente, queremos esbozar que nos posicionamos desde una interculturalidad critica
(Walsh, 2009), una perspectiva que parte de considerar el problema estructural, colonial
y racial de las sociedades latinoamericanas. En términos de Quijano (2000), la
colonialidad comprende la creacién de una jerarquia racializada que tiene en el apice de
la misma al colonizador blanco y europeo (colonialidad del poder), deshumaniza a las
otras razas (colonialidad del ser) e incluye una perspectiva hegemonica de conocimiento
eurocéntrica (colonialidad del saber). La interculturalidad, en su concepcion critica, se
define como una herramienta, un proceso que se construye desde la gente (desde abajo)
para cambiar no sblo las relaciones, sino también las estructuras, condiciones y
dispositivos que mantienen la desigualdad, inferiorizacién, racializacién y
discriminacion (Walsh, 2007, 2008, 2010). Esta perspectiva se propone re-
conceptualizar y re-fundar estructuras sociales, epistémicas y de existencia. Comprende
al proyecto de la decolonialidad, ya que tienen como objetivo modificar los dispositivos
de poder al construir relaciones (de saber, poder y ser) radicalmente distintas.

Por ese motivo, se propone como proyecto politico-social para la transformacion
estructural y socio-histérica. Tiene sus bases en la pedagogia critica (Freire, 2001) para
pensar a través de (con) sujetos, conocimientos y modos distintos de estar, ser y vivir
(Walsh, 2010, p. 25) ya que no se tiene como objetivo incluir los conocimientos de los
grupos sociales relegados en el conocimiento hegemonico y dominante, sino intervenir,
cuestionarlo. La interculturalidad critica se vuelve necesaria en los espacios donde la
excusion y la desigualdad se ven fortalecida por las coyunturas, donde la dominacién de
una cultura sobre el otra es historica, ya que “el paradigma intercultural sostiene que, en
la actualidad, las diferencias no son concebidas como simples “ diferencias” sino que, por
lo general, estas resultan ser siempre inscriptas en marcos jerarquicos de dominacién
cultural” (Vich, 2014, p. 270).

Educacion y pedagogia intercultural

Para pensar en el sintagma educacion intercultural primero debemos contextualizarlo,
ya que no s6lo implica y contiene la problematica de los diversos usos del concepto
interculturalidad, sino que, ademas, el propio sintagma es diverso y cambiante segtin el
espacio donde es utilizado.

En este trabajo remitimos al contexto latinoamericano y mas especificamente al
argentino, donde la educacion intercultural es una herramienta para “empoderar
distintivamente a estudiantes que forman una minoria y que suelen encontrarse en
ambientes escolares racializados, post-segregacionales y/o poscoloniales” (Diez, 2017, p.
197) y es por ello que los agentes centrales donde recayeron las politicas publicas de
educacion intercultural fueron diversos pueblos indigenas que tuvieron como
consecuencia la creacion de la “Educacion Intercultural Bilingiie” (EIB) donde se
redefinen los nexos entre el Estado y los pueblos indigenas.

Walsh (2010) traza la evolucién del concepto interculturalidad en el campo de la
educacion y la divide en tres momentos: la educacién intercultural bilingiie (EIB), las
reformas educativas de los 90 y las politicas educativas emergentes del siglo XXI. La EIB
se pone en practica como politicas educativas promovidas por los pueblos indigenas,
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ONG y el estado desde los 80 para establecer politicas nacionales de plurilingiiismo y
multietnicidad (debido a que con anterioridad se utilizaba el sintagma Educacion
bilingiie bicultural”). En los afios 90 acontecieron reformas educativas en relacién a las
reformas constitucionales que reconocieron el caracter multiétnico y pluricultural de la
poblacion. Las politicas educativas emergentes del siglo XXI se generaron por la
necesidad de inclusion de individuos de grupos histéricamente excluidos.

Frente a la asociacion que existe en la actualidad en el contexto de América Latina entre
educacion intercultural y una visién funcional del concepto, destacandose las politicas
publicas que generaron una EIB, nos parece mas apropiado y a la vez abarcador utilizar
el sintagma pedagogia intercultural. Ademaés, es importante pensar en el uso de la
interculturalidad critica como herramienta pedagogica, es por ello que hablar de
pedagogia intercultural implica ir mas alla del sistema educativo, del eje ensefianza-
aprendizaje, y pensarla como una practica sociopolitica que busca cuestionar “la
radicalizacion, subalternacion, inferiorizacion y sus patrones de poder” (Walsh, 2009, p.
13).

La iniciativa del taller “Una propuesta para el abordaje del didlogo intercultural en la
universidad” se lleva a cabo con el objetivo de poder pensar en la necesidad y la relevancia
de fomentar que todos los espacios y todas las catedras del sistema educativo compartan
y planifiquen las clases considerando una pedagogia intercultural, por ese motivo
presentamos diversas estrategias y recursos que se pueden implementar en la educacion
superior para fomentar un dialogo intercultural en el aula.

Una pedagogia intercultural implica tener en cuenta la relevancia de que la otredad deje
de ser vista como un problema, para de ese modo desarticular los estereotipos histéricos
sobre el otro. Mas especificamente, lo que se pretende es no empezar a reducir o
resignificar las desigualdades socioecondmicas como meras diferencias culturales. Para
ello, es importante poder descolonizar los sistemas de conocimiento asimétricos a partir
del vinculo con los movimientos sociales subalternos.

Pensar en una pedagogia intercultural es pensar sus vinculos con la pedagogia decolonial
y su “proceso y practica sociopolitico productivo y transformativo asentado en las
realidades, subjetividades, historias y luchas de la gente, vividas en un mundo regido por
la estructuracion colonial” (Walsh, 2009, p. 14) y la pedagogia critica (Fanon, 20009;
Freire, 2001, 2003) que piensa al acto de educar y de educarse como acto politico y
pretende construir sujetos cuestionadores con la responsabilidad de pensar
criticamente.

En vistas de esta perspectiva teérica es que, alo largo de la jornada, presentamos algunas
propuestas para propiciar el didlogo intercultural en el espacio de las aulas
universitarias, focalizandonos en las carreras de formacién docente y en la formacién de
formadores, para otorgar derechos en sociedades donde hay desigualdades y asimetrias
histéricamente arraigadas.

Implementacion del taller

El taller “El abordaje del didlogo intercultural en el aula. Estrategias y recursos”
representa una propuesta didactica que surge en el contexto de la catedra de Cultura
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Lus6fona Comparada I, disciplina obligatoria de las carreras de portugués (profesorado,
licenciatura u traductorado), (FHyA, UNR). Lo planificamos y organizamos a partir de
un grupo de trabajo compuesto por docentes, ayudantes y estudiantes de la materia.
Nuestra finalidad es llevar a la practica la perspectiva teérica que se presenta en el
cursado, centrandonos particularmente en el concepto de pedagogia intercultural.

El seminario inicia mediante una actividad disparadora. En esta ocasion se planifica la
creacion colectiva de una obra de arte, asi cada participante podra experimentar una
primera aproximaciéon al concepto de interculturalidad. Esta dinamica propicia el
desempeno activo de los integrantes, el pensamiento critico y una comprensiéon del
didlogo intercultural, y el reconocimiento de las diferencias como condicién necesaria
para la construccion de una identidad plural.

La actividad del cuadro es abordada a través de una breve introduccién para que su
desarrollo sea construido gradualmente, sin adelantar demasiados detalles sobre el
resultado final. De este modo, buscamos generar un efecto paulatino en la reaccion de
los participantes y promover el conocimiento a través de la interaccion y la participaciéon
activa. Cada integrante debera seleccionar un color de pintura acrilica e imprimir una
forma sobre un bastidor. Estas marcas quedaran esparcidas por la superficie donde
podran realizar la intervencion las veces que consideren. Una vez terminada esa primera
parte, pasamos por el el bastidor un escurridor. Cada marca se unira al resto
representando un todo final. En ese momento, introducimos el marco teérico partiendo
del concepto de cultura y sus implicancias: “Pues no existe una cultura pura, porque su
misma concepcién fue de manera hibrida. Es decir, se han cruzado diferentes especies

en el Paleolitico, asi como diferentes Estados en la Epoca Clasica, resultando en el
transcurso de la historia lo que hoy conocemos” (Restrepo, 2015, p. 94).

Iz

Fotos tomadas el dia del encuentro.
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Para dar cuenta del concepto de interculturalidad y el didlogo intercultural en educacién
superior, proponemos diferentes dindmicas. En el saldon colocamos diversas frases
vinculadas a las referidas nociones teéricas. Estos enunciados son centrales para debatir,
reflexionar y pensar en la importancia que tiene la puesta en practica de proyectos que
se enfoquen desde la 6ptica de la interculturalidad critica y la educacién intercultural;
por otro lado, se generaran dispositivos artisticos que queden como material de trabajo
para futuros encuentros.

Luego, solicitamos a los asistentes que formen duplas, cada una recibe una cartulina que
incluye una los fragmentos dispuestos en el salén. Los participantes realizan una
representacion artistica para representar estas frases. Previamente, deberan reflexionar,
debatir y acordar entre los integrantes del grupo sobre el modo en que interpretan el
fragmento asignado. Concluido esto, realizaran un producto artistico que simbolice y
problematice lo debatido y elaborado colectivamente. La intenciéon de esta propuesta
didactica es cuestionar determinados presupuestos tedricos.

Fotos tomadas el dia del encuentro.

En un tercer momento, abordamos la interculturalidad en contexto, por lo que
rescatamos los conocimientos ancestrales, el cambio climatico, la quema de los
humedales y la violencia presente en la ciudad de Rosario a partir de las balaceras. La
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idea parte de las movilizaciones que acontecieron en la ciudad para reclamar por las
problematicas mencionadas, y que culminaron en las pintadas de la expresiéon “plomo y
humo" en espacios publicos de la ciudad. Como el taller se realiz6 en el contexto de un
encuentro internacional, nos result6 significativo que se puedan comprender los debates
interculturales presentes en el entramado local. Todo esto, a modo de situar a los
visitantes en el imaginario social rosarino y que puedan expandir su mirada mas alla de
lo tangible durante su experiencia en la urbe.

Imagen extraida del diario La Capital (8/8/2022).

La integracién sensorial es un proceso que organiza mentalmente nuestras sensaciones
y, a su vez, nos conduce a la interpretacion de la informaciéon que recibimos de los
sentidos. Esta actividad problematiza la relacion entre cultura y contexto por medio de
los significados atribuidos a diferentes motivaciones. Con los ojos vendados los grupos
fueron orientados hacia cuatro salas diferentes: en la primera sale los grupos se
encontraron con sonidos de bosques en pleno incendio, acompafiado de una ola de humo
para simular las quemas de las islas que han afectado a los pobladores de Rosario y la
region metropolitana en los dltimos afios. En la segunda sala se le aproximé a cada
persona del grupo un frasco con agua caliente e inmediatamente un material congelado
para que pudieran evidenciar los efectos del cambio climatico. En la tercera sala se
reprodujo un audio de balaceras, problematizando la situacién que aqueja a los
diferentes barrios de la urbe. Finalmente, en la Gltima sala se presentaron muestras de
aromas y audios reproduciendo sonidos de areas boscosas y contextos de plazas urbanas
para representar a nivel olfativo y auditivo la bondad de los espacios naturales
municipales y su entorno.

Una vez que finaliz6 la percepcion sensorial al pasar por las cuatros salas, nos reunimos
con los participantes para debatir y analizar aquello que percibieron y las
interpretaciones atribuidas a dichas experiencias. Concluimos debatiendo sobre cuan
vinculada, y condicionada, estd nuestra percepciéon del mundo por los estimulos
sensoriales del contexto en el que vivimos.

Como cierre del taller optamos por adaptar una técnica que suele implementarse en el
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ambito de los talleres como actividad de presentacién, para romper el hielo y simbolizar
lazos de union, de trabajo en red y de conexion entre los asistentes. Esta dindmica de
grupo consiste en construir una “telarafia” con ovillos de lana, en donde todos los
participantes forman un circulo y quien coordina el ejercicio le pide a una persona que
tome el ovillo de lana y se presente. En el caso de nuestro taller el pedido fue que
respondan la pregunta ¢Quién soy yo y quién es el otro para mi? y que luego le tiren el
ovillo a alguien més hasta que todos los participantes del taller respondan la pregunta y
se hayan conectado por medio de los hilos para formar la representacion de una telarafia
o una red donde todos estin interconectados y si alguna persona desea moverse a otro
sitio no lo podria hacer sin que el resto no tenga que cambiar su postura.

En el caso de querer desarmar esa telarafia, quien coordine la actividad puede realizar
otra pregunta y comenzar la ronda de respuestas y de devolucién del ovillo del dltimo
participante al primero.

Foto tomada el dia del encuentro.

Conclusiones

Planteamos estas breves intervenciones en el aula como un elemento més para luchar
por lo que realmente importa, modificar y redireccionar las politicas de la cultura. No
perdemos de vista la importancia de la configuracion de las subjetividades presente en el
enfoque intercultural que nos permite formular el siguiente interrogante: ¢Como
entender y hacer en el mundo, desde cada identidad presente procurando la
democratizacion de la cultura en los espacios 4ulicos, priorizando practicas didacticas
que comprometan los sentidos, apelando a la creacion de nuevas ideas y pensamientos
en cada practica realizada de forma colectiva y sobre todo solidaria con los soportes
teoricos y las practicas culturales vehiculizadas en el taller?
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Resumen

El objetivo general de este articulo es caracterizar el rol del maestro coformador de las
escuelas primarias, docente que participa en la formaciéon de los futuros maestros del
sistema educativo. Con respecto a su rol, hay que relevar el lugar de las practicas de la
ensefanza desde el surgimiento de las escuelas normales hasta la actualidad.

Se analizaron las caracteristicas particulares de los distintos actores intervinientes en el
proceso de las practicas de la ensefianza y se referencid el concepto de prdctica de la
enseflanza en su evolucion histoérica, relacionada con los cambios producidos en la
formacion docente a nivel nacional. Con relacién a este aspecto, se analizaron los
documentos —leyes, circulares y resoluciones— que fundamentaron dichos cambios.

Si bien las practicas han representado siempre para los estudiantes una de las etapas mas
significativas de su carrera, generalmente no se ha tenido en cuenta el rol importante que
cumple en este proceso el maestro que recibe practicantes en sus aulas, denominado
actualmente coformador.

Palabras clave: maestro coformador, practicas de la ensefianza, profesorados de nivel
primario, formaci6n docente.
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Introduccion

En el campo de la docencia es sabido que las practicas de la ensefianza siempre han
representado para los estudiantes, profesores y maestros de grado, una de las etapas mas
significativas de la carrera docente. Sin embargo, muchas veces no se ha tenido en cuenta
el rol protagonico que cumple en este proceso el maestro que recibe practicantes en sus
aulas.

En este proceso intervienen distintos autores y organizaciones. Ademas, las instituciones
que de modo directo estan involucradas: los institutos superiores de formacién docente
y las escuelas asociadas. Con respecto al trayecto de las practicas se analiz6 el mismo en
la Ciudad de Buenos Aires.

Los materiales curriculares fueron la fuente de informacién, como asi también distintos
documentos, leyes y resoluciones. Por otro lado, en esta investigacion se destaca como
insumo para la consulta la creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente en el
afio 2007, cuyos Lineamientos fortalecieron los saberes acerca de las practicas de la
enseflanza.

Finalmente, con el objeto de conocer y comprender los significados de las practicas de la
ensenanza en distintas etapas, se apel6 a la experiencia de docentes del nivel que
cursaron la formacién docente con distintos planes de estudio y que se desempefiaron
como maestros coformadores.

Fundamentacion tedrica

En nuestro pais, la relacién entre las instituciones formadoras y las escuelas destino no
est4 reglamentada; en la mayoria de los casos media solo un acuerdo de voluntades que
depende en gran medida del maestro que decide tener en su espacio un docente en
formacion. También se advierte que el docente de la escuela que recibe practicantes no
recibe reconocimiento alguno, ni por parte del Ministerio de Educacion, ni por parte de
las instituciones formadoras.

Frente a la situacion del maestro que recibe practicantes, nos planteamos los siguientes
interrogantes:

¢Qué rol asume el maestro coformador con relacion a la formaciéon de los practicantes?
¢Qué reconocimiento tiene el maestro coformador en la Ciudad de Buenos Aires?

¢De qué modo influyen en los procesos de formacion, los vinculos entre el maestro
coformador y los practicantes?

¢Cual es el rol y cuales son las tareas de los profesores de practica en las escuelas destino?

Apelando al recorrido histérico nos remontamos al afio 1870, afio de la creacion de la
Escuela Normal de Parand, primera escuela normal en la Repiblica Argentina. En ese
contexto historico, los docentes de este pais se formaban para ser maestros en el nivel
medio del sistema educativo. Segin los registros consultados las practicas de la
ensenanza tenian distinta duracion, una hora o media hora en los distintos grados del
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Departamento de Aplicacion. En esta etapa, la organizacion de las practicas daba cuenta
de una logica deductiva, ya que primero se realizaban los ensayos que eran instancias de
aplicacion de lo aprendido, y posteriormente, el practicante quedaba a cargo de grupo
clase de manera estable. (Diker y Terigi, 1994, p. 74)

El maestro coformador recibia estudiantes practicantes para cumplir con las
observaciones y las practicas iniciales y su labor era relevante para orientar a los futuros
docentes en su paso por la escuela primaria (Gonzalez Rivero, 1972, p. 71). Los maestros
de grado del Departamento de Aplicaciéon mostraban a los futuros docentes como se
debia ensenar, daban los temas, revisaban los planes, observaban el desarrollo de las
clases y también evaluaban a los practicantes. Esto refleja la coherencia entre la practica
desarrollada y la practica demandada.

La vieja escuela normal formaba a través de practicas repetitivas y rutinarias no
cuestionadas; existia la conviccion de que de ese modo se preparaba para la funcion
docente. En este marco, los Departamentos de Aplicacion de las Escuelas Normales eran
ambitos privilegiados de aprendizaje para los futuros docentes. Estos espacios con seis
grados, en realidad siete y en algunos casos ocho, nacen como anexos a las Escuelas
Normales y desde su creacion se consideraban modelos de escuelas primarias.

Davini sostiene que, en la matriz histérica de la escuela normal ese maestro representa
una formacion de caracter instrumental ligada al “saber hacer” y al manejo de materiales
y rutinas escolares; y el pensamiento normalizador de esta institucion colaboré con la
tendencia a manejarse a través de modelos a los cuales los sujetos debian adaptarse
(Davini, 1995, p. 26). Esta pedagoga considera que, de estos maestros coformadores
emerge un discurso prescriptivo que indica lo que el docente debe ser: un modelo, un
ejemplo, un simbolo ligado a una formacion instrumental encaminada al “saber hacer” y
al manejo de materiales y rutinas escolares (Davini, 1995, p. 26).

Es importante considerar que los modelos que organizan las practicas de la ensefianza
en la formacion inicial han variado a través del tiempo y difieren en cuanto al papel que
le otorgan a los distintos actores que participan en al trayecto de las practicas de la
ensenanza. Este modelo del magisterio normal nacional estaba centrado en la institucion
receptora, es decir, en la escuela primaria. En este caso, la profesora de la escuela normal
de la catedra de didactica llevaba a los alumnos de quinto afio a practicar en el
Departamento de Aplicacion y el papel destacado le correspondia a la maestra del grado
que recibia practicantes. El maestro coformador orientaba en la planificacion de las
clases porque conocia al grupo escolar y conversaba con los practicantes sobre algunas
problematicas que podrian surgir en el periodo de practicas. Es importante destacar que.
este docente ofrecia su espacio para cumplimentar la experiencia de formacion de los
futuros maestros.

Las escuelas normales otorgaban total responsabilidad sobre los practicantes a los
maestros de la escuela primaria, quienes se encargaban de guiarlos, certificar su
asistencia y evaluar su desempeio.

A partir de 1970 cambia sustancialmente la situacion, ya que la formaciéon docente pasa
a dictarse en el nivel terciario de acuerdo con la Resoluciéon N° 2321/70. Esta Resolucion,
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de acuerdo al Decreto N° 1301, aprueba con caracter experimental el plan de estudios de
la carrera de Profesorado de Nivel Elemental con una duracién de dos afios académicos
incluyendo un cuatrimestre de practica en forma de residencia en una escuela primaria.
Esto implicaba para el futuro docente la obligacion de permanecer cuatro meses durante
un turno completo en uno o més establecimientos educativos en horario diferente al
cumplido en el Instituto Formador.

Por lo tanto, a partir de este momento las précticas de la ensefianza cambian, se
resignifican. Ademas, se implementan las préacticas de ensayo que son el primer
acercamiento del alumno al aula. Estas practicas tienen lugar una vez finalizadas las
observaciones, es decir, cuando los practicantes comienzan el trabajo especifico de
ensenanza en el aula frente al grado. Se puede decir que, en este momento, se inicia
formalmente el periodo de préctica.

Cabe destacar que, a partir de la Resolucion N° 2321/70, la ensenanza durante el periodo
de residencia se realizaba bajo la supervision del profesor de la asignatura en forma
conjunta con el docente del nivel primario, es decir, el maestro coformador. Es asi que,
el maestro coformador a partir de esta nueva etapa tiene la responsabilidad de asistir
directamente al futuro docente durante la residencia y su labor adopta un esfuerzo
adicional que le permitira al potencial docente su insercién en el mundo laboral.

También debemos mencionar la Circular N° 68/77 de la ANEMS que, de acuerdo a la
Resolucion N° 287/73, establece que la Observacion en las respectivas areas sera dirigida
por los profesores de las materias de “desarrollo del curriculum”. Ademas, agrega que
estas observaciones se deben cumplir en el Departamento de Aplicacion.

Es asi que, en el Anexo 1 de la Circular N° 68/72, se establece que en los Profesorados de
Ensefianza Primaria funcionara un Departamento cuya jefatura la ejercera el Profesor de
Practica y Residencia y que estard integrado por los profesores de las disciplinas
curriculares, el profesor de Conduccion del Aprendizaje y el Regente del Departamento
de Aplicacion. De este modo, al entrar nuevos actores en el trayecto de la practica de la
enseflanza, paulatinamente el maestro coformador va perdiendo protagonismo.
Lamentablemente, a pesar de los cambios producidos desde la creacion de la escuela
normal de Parana hasta nuestros dias, la figura del maestro coformador no esta
valorizada.

No debemos dejar de lado la importancia y relevancia de esta figura que, ejerciendo el
rol de coformador, aplica todas las técnicas instrumentales como medio de evaluar los
aprendizajes de sus alumnos; y motivado por el furor planificador se posiciona con el
mito de la previsibilidad, que se alcanza a través de una eficiente definicién de los medios
y del control de las respectivas etapas y eso se lo transmite a los practicantes en el
transcurso del proceso (Davini, 1995, p. 38).

En este cambio de escenario donde estaban los coformadores y los profesores de practica,
aparecieron diferentes criterios para evaluar las planificaciones y las posibles
intervenciones criticas. Esta situaciéon produjo en algunas ocasiones una falta de
encuentro entre los coformadores y los profesores de préctica que, posteriormente
incidieron en el desempeio de los docentes (Davini, 1998, p. 14).
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En los Documentos consultados, nada se dice acerca del rol del coformador en el
magisterio tradicional, pero se reconoce que este maestro siempre organizé sus clases de
acuerdo con los enfoques didacticos del momento y las planificaciones presentadas por
los practicantes siempre debian seguir estas consideraciones. Es recién en los
Lineamientos Curriculares del aflo 2007 que aparece referenciada la figura del maestro
coformador.

Algunos avances en el rol del maestro coformador y su aporte en el proceso
de la practica

El maestro coformador tiene que crear situaciones para que los alumnos puedan avanzar
en su proceso de formacion, pero es muy diferente ese rol en el magisterio tradicional y
en los procesos de practica desarrollados a partir de la tercerizacion de la formaciéon
docente.

Se advierte que a partir de la implementaciéon de la etapa de residencia, si bien cada
estudiante cuenta con el acompafamiento de su profesor de practica, el docente
coformador, al estar con ese practicante un tiempo mas prolongado, lo observa,
acompana y guia diariamente en su desempeno en el aula. Souto sostiene que los
docentes coformadores acompafian a los practicantes en las planificaciones, en las
devoluciones y en el dictado de las respectivas clases (Souto, 2011, p. 26).

Este docente coformador orienta las actividades de los futuros docentes, porque conoce
al grupo de alumnos y puede proponer cambios que se traducen en soluciones. De este
modo, se vuelve un companero de ruta para el practicante, porque comparte con él
diferentes momentos y distintas situaciones cotidianas.

Posteriormente, en el Disefio Curricular del afio 2001, se revaloriza el trayecto de las
practicas de la ensefianza y adquiere protagonismo el docente coformador. La extension
de la duracién del campo de las practicas, desde la implementacion del plan de estudios
270/1, permitid construir una experiencia de gestién de articulacion y vinculos entre los
institutos formadores y las escuelas destinadas a las practicas de la ensefianza; ya que, al
extender la duracion del trayecto, se ampli6 la necesidad de articular con mas escuelas
primarias.

Este cambio de planes de estudio estuvo respaldado por los Lineamientos Curriculares
Nacionales para la Formacion Docente del Ministerio de Educacién, los que reconocen
la figura del maestro coformador y lo denominan maestro orientador, estableciendo que
su presencia en este proceso no solo permitira afianzar la formacion en las practicas y
residencia; sino que apoyara la realizacion de experiencias docentes facilitadoras del
desarrollo profesional de los docentes.

Estos Lineamientos sefalan como las funciones mas importantes de este docente, las de
favorecer el aprendizaje del rol, brindar criterios de seleccién, organizaciéon y
secuenciacion de los contenidos y propuestas didacticas, disenar junto con los alumnos
del instituto formador nuevas experiencias y sistematizar criterios para analizar la propia
practica.

Las tareas mas importantes consignadas en los Lineamientos que deben asumir los
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coformadores en el proceso de las practicas son:
- Orientar y acompanar las actividades de los practicantes y residentes

- Participar dela evaluaciéon del desempeiio de los practicantes y residentes en con-
juncién con el profesor de practica

- Organizar y adecuar la tarea en el contexto del aula y con relacion a la dinamica
de la instituciéon

- Participar de reuniones con los distintos autores institucionales

- Acompanar diferentes procesos formativos que se realicen fuera del contexto del
aula

Asimismo, se considera posible, organizar la modalidad de trabajo de los docentes
coformadores en tres grandes grupos, teniendo en cuenta los estilos y los ejes que se
priorizan para realizar sus intervenciones e interactuar con los estudiantes.

Estos grupos son:

a) Habilitacion: la tarea central del coformador es abrir el aula para que los practican-
tes desarrollen en la misma sus actividades. En este sentido, la funcién normativa
queda a cargo de los profesores de practica. El coformador actiia como observador
y administrador de los recursos necesarios, por ejemplo, suministrar los temas de
clase, aprobar las planificaciones, etc. El eje de este momento es la dimensién ad-
ministrativa.

b) Contencion personal: los coformadores brindan apoyo afectivo y contenciéon emo-
cional ante situaciones de estrés y conflictos que surgen a veces con los profesores
de practica o con los alumnos con relaciéon a la gestion de clase. Estos coformadores
apoyan ante las dificultades en el cumplimiento de los tiempos y plazos establecidos
frente al dominio del grupo o también ante la inseguridad frente a los contenidos.
El eje aqui esla dimensién personal de la practica.

¢) Formacién: El coformador se involucra en el proceso de formacién en las practicas;
por eso, observa a los alumnos, le recomienda materiales y recursos en funcién de
las caracteristicas del grupo clase y del contexto. El eje aca es la dimension pedagé-
gica.

Cabe consignar que, si bien los Lineamientos Curriculares mencionados han constituido
un marco regulatorio general para la organizacion del campo de las practicas; estos
mismos Documentos han advertido que, el vinculo entre las instituciones formadoras de
docentes y las escuelas del nivel para el que se prepara a los estudiantes generalmente
queda reducido a determinados periodos y al envio de practicantes para cumplir con los
requerimientos de los disefos curriculares, sin que existan acuerdos o proyectos
compartidos entre ambas instituciones-.

Para el logro de estos objetivos estos Lineamientos consideraron necesario capacitar a
todos los agentes intervinientes en el proceso de las practicas, a efectos de conformar un
equipo de trabajo mancomunado en el acompanamiento pedagbgico de los futuros
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docentes

Este maestro coformador no es un orientador aislado, desarrolla un rol activo en la
formacion de los futuros docentes. Su tarea se juega en la complejidad de situaciones que
ocurren en las instituciones educativas que surgen en el espacio de las préacticas como el
ingreso de los estudiantes a la institucion, el asesoramiento de estrategias y materiales,
el acompafiamiento en las clases. Su papel se constituye como un eslabén indiscutible
del proceso formativo.

Es innegable que desarrolla un rol destacado en el proceso de las précticas. Y, si bien el
practicante cuenta con el acompanamiento del profesor del taller correspondiente, como
asi también con el profesor asesor del area; sin embargo, es el maestro del grado el que
lo acompana y guia en el desempeiio diario de las distintas actividades planificadas, ya
que conoce a los nifios con los que los residentes realizan sus practicas. Su rol se
desenvuelve en un contacto fluido con los residentes: los orientan y realizan las criticas
y la devolucién pedagogica, llevan un registro de los futuros docentes, evaltian sus clases
consignandolas en su planilla de control y en la planilla del residente.

Para Edelstein, el coformador es quién realiza el andamiaje y el traspaso de competencias
al residente. Aporta la idea de acompafiamiento como observacioén y registro atento que
permite identificar la instancia en el momento necesario; de modo de no interferir en el
proceso creativo de la practica. (Edelstein, 1995, p. 47)

Perrenoud (2001) orienta el tema con relaciéon a la insercién en la escuela destino.
Denomina a estos docentes “profesores en terreno” y no los considera simplemente
auxiliares dociles de los formadores; sino que ellos deben encontrar su espacio en el
dispositivo de la formacion, lo que implica estar asociados a los objetivos del proyecto de
catedra y ademas les adjudica la posibilidad de aportar su propio esfuerzo al mismo.

El coformador tiene a su cargo una tarea que muchas veces excede los horarios de
dedicacion formal a cada alumno. La recepcion de los practicantes conlleva en muchas
oportunidades a la interrupcion de ciertos procesos de ensefianza; por eso a este docente
hay que prepararlo para la tarea ya que, como plantea Sanjurjo, la sola presencia de un
residente en el aula no garantiza la construccion del perfil profesional del coformador;
por lo tanto, es necesario generar acciones de capacitaciéon que involucren a este docente
en forma sistemética (Sanjurjo, 2011, p. 10).

Metodologia

El diseno de esta investigacion, privilegi6 en una primera etapa el analisis y estudio de
los documentos curriculares, normativas y génesis histérica. Para el estudio de campo se
planificé particular dedicacion a la metodologia cualitativa, ya que sus métodos toman la
comunicacién del investigador con el campo y sus miembros como una parte explicita de
la produccién del conocimiento (Filck, 2012, p. 201).

Por lo tanto, en este tipo de investigacion es importante la seleccion de personas a
entrevistar, ya que no se trata de obtener muestras al azar, sino que los casos importan
por si mismos, y se seleccionan con criterios deliberados e intencionales.

Se decidi6 la aplicacién de entrevistas a docentes que recibieron practicantes de los



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

diferentes planes de estudio, con el objeto de conocer los significados que los sujetos
implicados manifestaron en torno al proceso de las practicas de la ensefianza.

De acuerdo con los enfoques metodolégicos de la investigacién, las técnicas de
recoleccion de datos mediante las entrevistas se caracterizaron por considerar el
conjunto de la realidad a investigar que hacen posible acceder a las formaciones
discursivas vivas, concretas y espontaneas (Salinas Meruane, 2009).

Con respecto a los objetivos planteados, se realizaron entrevistas semiestructuradas a
veinte docentes que recibieron practicantes de los diferentes planes de estudio,
entrevistas que permitieron conocer y comprender los significados que los sujetos
implicados manifestaron en torno del proceso de las practicas de la ensenanza.

Las trayectorias educativas y laborales de los docentes entrevistados se desarrollaron a
lo largo de los tltimos sesenta afos.

Las entrevistas realizadas permitieron conocer aspectos de la practica docente y del rol
del maestro coformador que fueron utiles para responder al propoésito de la
investigacion, es decir, contribuir a la formacion de los futuros docentes propiciando un
cambio de actitud respecto a la tarea del docente coformador y una toma de conciencia
sobre la necesidad de realizar nuevos aportes en relacion a esa figura.

El proceso de sistematizaciéon de la informacion se realiz6 mediante tres momentos o
fases, una primera fase de descripciéon y contextualizacion de datos y contenidos
narrativos; la segunda fase consistio en el analisis de datos; y finalmente, la tercera, dio
lugar a la sistematizacion de la informacion.

Es preciso consignar que no fue posible realizar las entrevistas en vivo, como se habia
planificado; como asi también expresar una complejidad que se dio en el desarrollo del
trabajo de campo que fue la relacionada con la disponibilidad dada la emergencia
sanitaria vigente (2020), que decant6 en una serie de medidas transitorias preventivas
de caracter excepcional en materia educativa, social y econémica en nuestro pais y que
impactaron especialmente en la tarea docente.

Los criterios con los cuales se seleccionaron los docentes a entrevistar fueron los
siguientes: docentes de educaciéon primaria de la ciudad de Buenos Aires, en actividad
y/o jubilados docentes de diferentes edades que se desempefiaron como maestros
coformadores en los cuatro planes de estudio: Magisterio Normal Nacional, Plan
2321/70, PTFD de 1991 y Plan 2002. Del plan vigente en la actualidad, no fue posible
entrevistar ningn docente ya que son pocos los egresados de este plan de estudios.

Las entrevistas estuvieron formadas por preguntas biograficas, preguntas relativas al
conocimiento, preguntas de experiencia y preguntas de opinion.

Las entrevistas se organizaron en cinco apartados:

1.- Perfil de la persona entrevistada. Informacioén respecto del nombre, la edad, la
formacion individual, el ejercicio y la antigiiedad en la docencia.

2.- La formacioén en docencia: preguntas respecto de la formacién de docentes de grado.

3.- Formacion para la practica docente: preguntas sobre la experiencia en la formacion
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para la ensefianza en el campo de las practicas docentes.

4.- Experiencia como docente coformador: preguntas sobre experiencias personales en
ese rol y respecto a la figura del practicante.

5.- Interrelacion entre los actores intervinientes: preguntas sobre la percepciéon de las
relaciones entre los diferentes actores institucionales.

Resultados

Esta investigacion pretendi6é aportar un anélisis del rol del maestro coformador en el
proceso de las practicas de la ensehanza en los profesorados de educacion primaria de la
Ciudad de Buenos Aires.

Mediante el analisis de las trayectorias de los docentes entrevistados, se descubrieron
variaciones singulares y multiples identidades que configuraron un modo particular de
ejercer la docencia.

De los datos obtenidos en el trabajo de campo se desprende que, generalmente estos
futuros docentes realizan el proceso de las précticas de la ensenanza sin contar con
instancias de reflexion acerca de su rol y de sus intervenciones. Revisando las
problematicas, identificamos en el discurso pedagogico de esos docentes de diferentes
planes de estudio que, se observa la necesidad de un trabajo que articule las tareas que
desarrollan los institutos formadores con las escuelas asociadas. Si bien esta cuestion
esté explicitada en el plan de estudios, se genera una tensién en la que la responsabilidad
de la articulacién se transfiere a los institutos formadores y queda en manos de esas
instituciones organizar espacios colectivos de trabajo por fuera de la carga horaria de los
docentes involucrados en el proceso.

Por otra parte, es necesario considerar, que el rol de los maestros coformadores ha
variado a lo largo del tiempo. En Argentina, a fines del siglo XIX, la escuela normal
otorgaba total responsabilidad sobre la formacion en las practicas a los maestros de las
escuelas primarias, quienes se ocupaban de guiar, certificar su asistencia y evaluar el
desempeno de los aspirantes a la profesion docente. Este maestro que recibia
practicantes en sus aulas era una figura digna de imitar.

Esto era posible porque las escuelas normales contaban con un Departamento de
Aplicacién, una escuela modelo en la que se realizaban las practicas.

En 1970, cuando se terceriza la formacion docente, aparece la figura del profesor de
practica y las practicas no se limitan exclusivamente al &mbito de la escuela normal, sino
que también comienzan a realizarse en escuelas primarias externas. Esta situacion
implico la separacion de la formacion y la practica docente en dos instituciones con
objetivos diferenciados.

A partir de esta etapa, la evaluacidon del residente solo queda a cargo del maestro
coformador en forma ocasional, a diferencia de lo que ocurria en la vieja escuela normal.

Posteriormente, con la creacién del Instituto Nacional de Formacién Docente (InFOD),
el coformador es definido como el docente que abre las clases para que los practicantes
inscriban institucionalmente sus practicas; tomando como objeto de conocimiento la
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cotidiana necesidad escolar en todos sus planos, los distintos proyectos institucionales,
las reuniones de padres, los recreos, los registros y toda la documentacion que circula en
la escuela.

En gran medida, la funcién del docente orientador ayuda a recuperar la ensefianza como
“oficio” y como en todos los oficios, su practica tiene un suporte técnico, un soporte
normativo y un soporte de construccion de la experiencia, que nos iguala a todos en el
concepto de trabajadores.

El InFod reitera la revalorizacion de esta figura como parte del andamiaje que hay que
recuperar y expresa la necesidad de trabajar en conjunto con los institutos formadores
para darle a este docente mayor participacion en el acompanamiento, guia y evaluacion
de los residentes.

Ese nuevo posicionamiento, requiere de un maestro cuya voz sea fuertemente valorada
en la institucion, para que pueda realizar adecuadamente las propuestas de formaciéon y
también para poder solicitar determinadas condiciones para la practica de la ensefianza.

Conclusién

Como ha sido senalado, esta investigacion pretendié aportar un andlisis del rol del
maestro coformador en el proceso de las practicas de la ensenanza en los profesorados
de educacioén primaria de la Ciudad de Buenos Aires.

En el desarrollo de la investigacion, se analizaron los distintos formatos que adquiri6 el
trayecto en los distintos proyectos educativos de los periodos seleccionados.

Mediante el analisis de las trayectorias de los docentes entrevistados, se describieron las
variaciones singulares y las multiples identidades que configuran un modo particular de
ejercer la docencia

De los datos obtenidos, se desprendi6 que, generalmente estos futuros docentes realizan
el proceso de las practicas de enseflanza sin contar con instancias de reflexiéon y discusion
acerca de su rol y de sus intervenciones.

Revisando las problematicas, identificamos en el discurso de estos docentes de diferentes
planes de estudio que, se observa la necesidad de un trabajo que articule la tarea que
desarrollan los institutos formadores con las escuelas asociadas. Si bien esta cuestion
estd especificada en el plan de estudios, se genera una situaciéon en la que la
responsabilidad de la articulacién se transfiere a los institutos formadores y queda en
manos de las instituciones organizar espacios colectivos de trabajo por fuera de la carga
horaria de los docentes implicados en ese proceso.

Por otra parte, es necesario considerar que, el rol de los maestros coformadores, como
su participacion en el proceso formativo, han variado a lo largo del tiempo.

En Argentina, a fines del siglo XIX, la escuela normal otorgaba total responsabilidad
sobre la formacién en las practicas, a los maestros de la escuela primaria; quiénes se
ocupaban de guiar, certificar su asistencia y evaluar el desempefio a los aspirantes a la
profesion docente. Este maestro que recibia practicantes era una figura digna de imitar.

En 1970, cuando se terceriza la formacion docente, aparece la figura del profesor de
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préctica y las practicas no se limitan exclusivamente al &mbito de la escuela normal, ya
que también comienzan a realizarse en escuelas primarias externas. Esta situacion
implico la separacion de la formacion y la practica docente en instituciones con objetivos
diferenciados,

Desde la tercerizacion, la participacion del docente orientador dependié méas de acuerdos
institucionales y de los vinculos de los profesores de practica con las escuelas asociadas.
En algunas oportunidades, estos vinculos se transformaron en una relaciéon compleja y
los residentes se insertaban en ese espacio desaprovechando la relacion asimétrica pero
de enriquecimiento mutuo a través de proyectos compartidos con vistas a optimizar el
proceso de las practicas de los estudiantes.

La residencia es un camino que se recorre y se construye; y ese itinerario el residente no
lo recorre solo, desarrolla sus practicas junto a su profesor de practica del instituto y el
paso de este ultimo por la vida del residente es relevante y significativa.

En esta formacion, la transmision es una de las ideas que la define, ya que no solo se
transmiten tradiciones, normas, cultura; y el desafio del maestro coformador es aceptar
que los residentes que reciben su legado, lo transformen y lo modifiquen.

Hassoun (1996) sostiene que “la transmision lograda” ofrece a quien la recibe un espacio
de libertad y una base que le permite abandonar el pasado para reencontrarlo mejor. Al
respecto este autor sostiene que todos somos portadores de su nombre y de una historia
singular (biografica) ubicada en la historia de su pais, de una region, de una civilizaciéon
y somos sus depositarios, sus transmisores y sus pasadores.

Por eso, el camino de cada residente no es igual al de otros residentes, ni tampoco igual
al de su maestro coformador. El coformador en el trabajo de la transmisién pone en
manos del residente las herramientas para forjar su futuro desarrollo profesional.

Es importante expresar, que a pesar de los cambios introducidos en el trayecto de las
practicas del afio 2001 y los posteriores Lineamientos Curriculares del 2007, en la Ciudad
de Buenos Aires no existe un reconocimiento explicito hacia la figura de ese maestro
coformador, el que siempre actiia en el marco de acuerdos personales y/o institucionales.

Para cambiar la mirada sobre el rol de este docente, es necesario un trabajo colaborativo
y complementario entre el profesor de practica del instituto formador y el maestro
coformador; de manera de poder lograr una valoracién consensuada de las distintas
instancias que atraviesa la practica docente.

Por su parte, el coformador debe tomar conciencia de su rol, sentirse parte del proceso
de evaluacion del practicante; esta instancia es compartida — no individual — y esto exige
de ambos, un trabajo colaborativo, conciente, sistemético y objetivo,

Este docente tiene el compromiso y la responsabilidad de evaluar al practicante, al cual
le abri6 las puertas de su aula y tiene que generar la posibilidad de que ese aprendiz,
reflexione sobre su propia practica.

Propuestas

A continuacion, senalamos algunas propuestas con relacion a la inclusion del docente
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coformador en el trayecto de construccion de las practicas docentes:

- Revalorizar la labor cumplida por el coformador promoviendo un mayor involu-
cramiento en las estrategias de ensefianza para la formacion del practicante

- Reconocer la labor cumplida por los coformadores, mediante certificaciones y
otorgamiento de puntaje oficial que incremente su curriculum profesional.

- Capacitar a los coformadores respecto a modos y criterios de evaluacion

- Elaborar en forma conjunta con los profesores de practica un listado de los as-
pectos a tener en cuenta en el momento de la evaluacién del futuro maestro

- Articular criterios entre los docentes de préctica del instituto formador y los
maestros coformadores, acerca de los modos de acompanamiento en las practicas

Bibliografia

Alliaud A. (1993). Los maestros y su historia, Los origenes del magisterio argentino. Bs.
As. Centro Editor de América Latina

Alliaud (2013). La biografia escolar en el desempeiio de los docentes. Tesis de
Doctorado. Fac. de Filosofia y Letras. UBA

Alliaud A. (2017). Los artesanos de la ensefianza. Buenos Aires. Paidos

Anijovich R. (2019) Transitar la Formacion Pedagégica. Dispositivos y Estrategias. Bs.
As. Paidos

Anijovich R. y Capelletti G. (2009). Las practicas como eje de la formacién docente. Bs.
As. Eudeba

Barcia M., Morais Melo S., y Lopez A, (comp.). (2027). Prdcticas de la Ensefianza. La
Plata. Edulp

Birgin A. (2000). El trabajo de ensefiar entre la vocacién y el mercado. Bs. As. Troquel
Camillioni A. (2016). El saber didactico. Bs. As. Paid6s

Colotta M. (2015). La obtencién de la evidencia empirica en Chitarroni H. (coord.). La
investigacién en las ciencias sociales, l6gicas, métodos y técnicas para abordar la reali-
dad social. Bs. As. Edic. Universidad del Salvador

Cols E. (2011). Estilos de ensefianza. Bs. As. Homo Sapiens
Davini M. C. (1998). El curriculo de formacion del magisterio. Bs. As. Mino y Davila.
Davini M. C. (2015). La formacion en la practica docente. Bs.As. Paidos

Davini M. C. y Alliaud A. (1995). Los maestros del siglo XXI. Un perfil sobre los estu-
diantes de magisterio. Bs. As. Mifio y Davila

Devalle de Rendo A. (1995). La residencia en la formacién de docentes: una alternativa
de profesionalizacién. Bs. As. Aiqué Grupo Editor



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

Diker G. y Terigi F. (1994). Panorama de la Formacién Docente en la Argentina. Pro-
yecto de cooperacion para el fortalecimiento institucional y el mejoramiento de la pla-
nificaciéon y gestion del Desarrollo Educativo Regional. Bs. As. MCE

Diker G. y Terigi F. (1997). La formacién de maestros y profesores; hoja de ruta. Bs. As.
Paidos
Edelstein G. (1998). La problemadatica de la residencia en la formacién inicial de los do-

centes. Céordoba. Cuadernos de la Escuela de Educacion. Facultad de Filosofia y Huma-
nidades. Universidad de Cordoba

Edelstein G. (2004). Practicas y Residencia. Memorias, Experiencias y Horizontes en
Giménez G. (coord.)

Edelstein G. y Coria A. (1995). Imagenes e Imaginacién. Iniciacion a la docencia. Bs. As.
Kapeluz

Elboj Saso C., Puigdellivol A., Soler Gallart M., Valls Carol R. (2002). Comunidades de
aprendizaje. Transformar la educacién. Barcelona. Grau

Feldfeber M. (1991). La formacion de maestros en la Argentina. (1870-1930). Revista
Propuestas Educativas. ANO 2 N° 3/4. Bs. As. Flacso

Feldfeber M. y Gluz N. (2012). Las Politicas Educativas después de los 9o. (Coord.) Bue-
nos Aires. CLACSO

Harmer E. (1993). La Prdactica de la Ensefianza. Bs. As. Kapeluz
Hassoun J. (1996). Los contrabandistas de la memoria. Bs. As. Ediciones de la Flor

Hillert F. (1986). El sistema educativo argentino. Antecedentes, formacion y crisis. Bs-
As.Cartago

Jackson P. (2002). Practica de la ensenianza. Bs As. Amorroprtu

Menguini R., Negrin M. (2011). Prdcticas y Residencias en la Formaciéon de Docentes.
Bs. As. Baudino Editores

Pérez Alvarez S. (1985). Observacion, Practica y Residencia. Bs. As. Braga

Perrenoud P. (2007). Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefiar-. México.
Colofén

Pruzzo V. (2002). Transformaciones de la formacion docente. Bs.As. Kapeluz
Pruzzo V. (comp). (2013). Las Précticas del Profesorado-Coérdoba. Editorial Brujas

Ramallo J.M. (1999). Etapas Histéricas de la Educacion Argentina. Bs. As. Fundacion
Nuestra Historia

Ruiz G. (comp.). (2011). La investigacion cientifica y la formacion docente. Discurso
normativo y propuestas institucionales.Bs. As. Mifio y Dévila

Salinas Meruane P. Cardenas Castro M. (2009). Métodos de Investigacién Social. Quito.
Ecuador. CESPAL

Sanjurjo L. (coord.), Hernandez A., Alfonso 1., Caporossi A. (2012). Los dispositivos para



CONEXION, Revista de Investigaciones y Propuestas Educativas N°18 - ISSN: 2362-406X

la formacion en las practicas profesionales. Rosario. Homo Sapiens

Sanjurjo L. (2002). La formacién practica de los docentes: reflexion y accién en el aula.
Rosario-. Homo Sapiens

Souto M. (2011). Practica y residencia en la formacién de docentes Bs. As. Novedades
Educativas

Steiman J. (2004). ¢Qué debatimos hoy en la Didactica? Las practicas de la ensefianza
en la educacién superior. Bs. As. Coleccion Cuadernos de Catedra. Baudino Editores

Vega V. (2017). Los buenos docentes. Bs. As. Lugar

Vezub L. (2018). Estudio Nacional 2017-2018. El campo de las practicas en la formacion
docente inicial. Informe final. Version para la discusion. Area de Investigacion. INFODF.
Ministerio de Educacion

Villaverde A, (1972). El régimen de estudios en la nueva carrera de magisterio. Buenos
Aires. Humanitas

Zabalza M.A. (2007). El practicum en la formacion universitaria. Revista de Educaciéon
N° 354. Enero-Abril 2011

Fuentes Documentales

Diseno Curricular para la Formacion Docente de Nivel Primario de CABA, Resolucién N°
6635/09

Ley de Educacion Nacional N° 26.2006/06
Ley de Educacién Superior N° 24.521/95
Ley Federal de Educaciéon N° 24.195/93

Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial. Hacia una institucionali-
zacion del sistema de formacién docente de Argentina. Resolucion N° 24/07

Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente de Nivel Primario. GCBA. Secre-
taria de Educacidon. Direccion de Planeamiento. Bs. As. 2001

Recomendaciones para la elaboracion de Disefios Curriculares. Profesorado de Educa-
cién Primaria. (2009). Ministerio de Educacién de la Nacion

Reglamento para las Escuelas Normales de la Nacién. (1936). Centro Nacional de Docu-
mentacion e Informacién Educativa

Reglamento Escolar de las Escuelas de la Ciudad de Buenos Aires. Bs. As. 2007



CONEXIN
Hevista de lnvestigacionss y Propusstas Educativas

Fe

M. Rerarso, Septlembre 208, 155K 1502-400K

Instituto de Ensefanza Superior M*28 "Oiga Cossettini®

[

Estudio del estrés situacional en docentes que trabajan mediante
dispositivos online en el contexto de la pandemia Covid-19

Investigacion realizada por Fersic (Rosario, Argentina)

Marta Lidia Medina (Directora de Investigacion)

Fundacion de Estudios de Rorschach Sistema Comprehensivo
(Buenos Aires, Argentina)
info@fersic.org.ar

Mara Patricia Ruani (Coordinadora Investigacion)

ISEF N°11 “Abanderado Mariano Grandoli” (Rosario)
mara-ruani@hotmail.com

Yalenis Velazco Fajardo (Colaboradora de investigacion)
Universidad de Ciencias Médicas de Matanzas (Cuba)
yalenis.velazco@gmail.com

Karla Venegas Greenhill (Colaboradora de investigacion)
Universidad del Desarrollo (Concepcion, Chile)
karlavgreenhill@gmail.com

Moénica Orazi (Colaboradora de investigacion)
Universidad de Belgrano (Argentina)

orazimonica@gmail.com

Resumen

La crisis sanitaria generada por la covid-19 gener6 cambios en el sector educacional. La
actividad docente online fue generadora de tension en los docentes, quienes no contaban
con experiencias previas en este sentido. En este escenario surge la motivaciéon por la
presente investigacion, la cual tiene el objetivo general de describir los efectos del estrés
situacional en la regulacion emocional, cognitiva y conductual en docentes que trabajan
en un dispositivo exclusivo online en nivel terciario y universitario durante la pandemia.
La misma es un estudio descriptivo de corte transversal realizado durante el primer
semestre de 2021 en la ciudad de Rosario, Argentina. Se emplean métodos de nivel
teorico y empirico tales como: observacion, encuesta y el Test de Rorschach Sistema
Comprehensivo. El universo estuvo conformado por 30 docentes voluntarios que
trabajaron online durante la pandemia, la muestra esta constituida por 17 docentes
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voluntarios en los que se constato la existencia de estrés situacional y fue seleccionada
de manera intencional. Los resultados evidencian que el estrés generado por la pandemia
impacto en las esferas afectiva, cognitiva y conductual de los sujetos. Se precisan de otros
estudios que posibiliten la capacitaciéon del personal docente para afrontar emergencias
y desastres y que garanticen la calidad del proceso docente educativo.

Palabras clave: estrés situacional, actividad docente online, covid-19, regulacion
emocional, cognitiva, conductual

Introduccion

La crisis sanitaria generada por la covid-19 provoco cambios en las dindmicas de vida de
las personas y en la estructura social y conllevé a una convivencia bajo términos y
condiciones diferentes, desconocidos hasta el momento y sin previa preparacion. Las
medidas adoptadas para evitar el contagio implicaron el confinamiento, el
distanciamiento social, con lo cual se vio comprometida la satisfaccion de necesidades
psicolégicas esenciales para el desarrollo de los seres humanos, como la interaccién y la
comunicacion.

Ante este complejo escenario, las personas desarrollaron respuestas que les permitieron
adaptarse a la nueva normalidad, lo cual fue complejo, al tiempo que estos
afrontamientos estuvieron condicionados por las diferentes realidades, recursos
personologicos, pérdidas experimentadas, dafos vivenciados, por mencionar algunos de
los factores que hicieron que la crisis adquiera un significado tinico para cada individuo.

El sector educacional fue uno de los grupos sociales que tuvo que reinventarse para
continuar con el proceso docente educativo, asumiendo la educaciéon a distancia
mediante el uso de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones, aun sin existir
la preparacion necesaria o estar creadas las condiciones para ello. La virtualidad, como
un modo de sustituir la presencialidad en el contexto educacional, signific6 una ruptura
con patrones y rutinas establecidas, que incluso representaron una transgresion de los
derechos de los docentes al empleo del tiempo, debiendo mantener disponibilidad para
atender las disimiles necesidades de aprendizaje y orientacién de su estudiantado.

Esto trajo como consecuencia la aparicion de tensiones en la comunidad educativa, con
un impacto pronunciado en el profesorado. El desarrollo de las actividades docentes
virtuales representd un factor estresante, generador de diferentes respuestas
psicofisiol6gicas como resultado de la tensiéon mantenida.

Diferentes estudios publicados sobre el tema dieron cuenta de ello y expusieron que
dentro de los principales estresores que incidieron en esto se encontraban: el exceso de
actividades académicas y el reajuste de programas y sistemas de evaluacién, lo que
conllevé largas jornadas de trabajo, la atencién diferenciada al estudiantado, la
percepcion de habilidades insuficientes, los que constituyeron también factores que se
destacan en la incidencia de vivencias estresantes. (Robinet Serrano & Pérez
Azahuamche, 2020)
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Al respecto, Ramon Fernandez se refiri6 a la necesidad de crear pautas de trabajo que
garantizaran buenas practicas en el desarrollo de actividades docentes virtuales, lo cual
fue insuficiente en la mayoria de las regiones, donde profesores y estudiantes se vieron
“abocados a un permanente estar conectados que lastra la productividad y la eficacia
laboral y de aprendizaje”. (Ramén Fernandez, 2021, pag. 12)

El propio investigador expresa como estuvo amenazado el derecho a la “desconexion
digital”, lo que atenta contra la salud de docentes, y “produce una serie de efectos:
desmotivacién, agotamiento, falta de rendimiento. Todos sabemos que el uso de las
nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) tiene aspectos
potencialmente positivos, pero también negativos”. (Ramoén Fernandez, 2021, pag. 9)

Es vélido destacar, que todas estas transformaciones de la actividad docente, al tiempo
que implicaron nuevos retos, responsabilidades y aprendizajes, se desarrollaron en un
contexto de inseguridades, donde la incertidumbre y los miedos exacerbaron las
alteraciones emocionales. Asi lo refiere Cortés Rojas, para quien la preocupacion por la
salud propia y de familiares, la exposicion constante a informaciones negativas, la vision
catastrofica sobre el futuro, al no depararse un fin a la situacion, colocaron al docente en
una posicion vulnerable a desarrollar ansiedades, depresion, estrés. (Cortés Rojas, 2021)

En relacién a lo mencionado, otros estudios sefialan como a la sobrecarga fisica y mental
que representa asumir el trabajo docente a distancia se anade el trabajo doméstico y la
responsabilidad ante los cuidados de otros, donde las mujeres constituyen el grupo maés
afectado, lo que se sustenta en desigualdades historicas, que se han exacerbado ante la
crisis sanitaria. Asi lo reflejan diferentes investigaciones donde se constaté que las
docentes féminas reportaron un 14% mas de desgaste que los hombres, debido a la
diversidad de roles que asumieron. (Fundacion Chile, 2020)

Un estudio desarrollado en Argentina refiere que dentro de las estrategias pedagogicas y
tecnoldgicas desarrolladas se destaco la aplicacion WhatsApp, la cual fue una de las més
utilizadas por los docentes para comunicarse con los estudiantes, el uso de las clases
online como recurso pedagdgico resulté empleado fundamentalmente, por docentes de
instituciones de gestion privada, en alumnos de niveles socioeconémicos medios y altos,
y en los niveles educativos superiores no universitarios y de grado. Las clases virtuales se
desarrollaron por plataforma zoom en la mayoria de los casos. Los docentes expresaron
que era notable el impacto negativo en el rendimiento en muchos casos, sobre todo en
aquellos donde se identificaba un apoyo familiar insuficiente. (Expo6sito & Graciela,
2020)

Los docentes desde el inicio de la pandemia estuvieron en la primera linea, algunos
estudios han afirmado que, en este escenario sanitario, “el docente no solo debié ser
motivador y guia académico, sino también asumir la contencién afectiva, ser promotor
de resiliencia, asesor emocional y oyente activo”. (Villafuerte, Bello, & Ceballos, 2020,
pag. 149) Lo anterior, tiene un costo significativo para la salud del profesorado, lo que se
ha evidenciado en la bisqueda desarrollada por las autoras.

En tal sentido, ha quedado claro que la pandemia impacto el sector educacional, que no
existian las condiciones para responder a esta demanda de transformaciones y
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adecuaciones y que se precisan de politicas publicas que protejan a los docentes y
estudiantes y garanticen un proceso docente educativo inclusivo, de calidad y
desarrollador. Es fundamental que los programas que se disefien potencien no solo las
habilidades del profesorado para trabajar con las nuevas tecnologias, sino también deben
existir acciones que propicien el desarrollo de respuestas adaptativas y resilientes, puesto
que la ocurrencia de emergencias o desastres es una realidad impredecible y cada vez
mas frecuente, al tiempo que las oportunidades que demostré la educacion a distancia
meritan su perfeccionamiento.

En correspondencia con lo anterior, Luis Hornstein, expresa la necesidad de pensar en
estrategias que posibiliten afrontar de modo constructivo el impacto social de eventos
como la pandemia. El propio investigador destaco el efecto socioeconémico disruptivo
que provoco el confinamiento, el cierre de centros laborales, locales de recreacion, cierre
de colegios y universidades. Resalté como esto exacerbd las crisis existentes de manera
previa para los argentinos. El autor considera prioridad la atencién a las consecuencias
emocionales que la situacién sanitaria generé y la capacitaciéon de profesionales de
diferentes sectores para enfrentar eventos como estos en el futuro. (Hornstein, 2021)

En la revision desarrollada por las autoras de la presente investigacion, se constata la
coincidencia de que la ensefianza a distancia constituy6 una experiencia estresante para
los docentes. No obstante, opinan que se precisa de investigaciones que reflejen el
impacto emocional, cognitivo y conductual en los docentes, desde una mirada individual,
intrapersonal, con énfasis en los aspectos personoldgicos, lo que posibilitara una
comprension mas integral de este fendmeno, pues el estrés es un evento complejo, que
impacta en la subjetividad de manera particular.

Por ello resulta esencial profundizar en como ha impactado el estrés generado a partir
de la pandemia en el trabajo docente a distancia mediante dispositivos online en los
diferentes procesos psiquicos y la regulacién emocional, cognitivo y conductual en el
profesorado de nivel terciario y superior.

En consonancia con esto, las autoras del presente estudio se plantean el siguiente
problema de investigacion: ¢éComo el estrés situacional generado por la actividad docente
online durante la pandemia impact6 en la regulaciéon emocional, cognitiva y conductual
de docentes de nivel medio y superior?

Metodologia
Disefio
La presente investigacion es un estudio descriptivo, de corte transversal, realizado en el

primer semestre de 2021 en la ciudad de Rosario, Argentina. La misma se plantea los
siguientes objetivos:

Objetivo General

Describir los efectos del estrés situacional en la regulacion emocional, cognitiva y
conductual en docentes que trabajaron en un dispositivo exclusivo online en nivel
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terciario y universitario durante la pandemia.
Objetivos Especificos

Distinguir los principales factores que los docentes de nivel terciario y universitario
identificaron como estresores durante el trabajo online en el contexto del covid 19.

Caracterizar el estrés situacional presentado en los docentes de nivel terciario y
universitario que trabajaron online durante la pandemia.

Determinar el impacto del estrés situacional en la regulacién emocional, cognitiva y
conductual de los docentes de nivel terciario y universitario que trabajaron online
durante la pandemia.

Material y Métodos

El Universo estuvo conformado por 30 docentes voluntarios de nivel terciario y
universitario de la Ciudad de Rosario, Argentina, que trabajaron exclusivamente online
durante la pandemia, que se encontraban en un rango de edad entre 30 y 60 afios y que
mostraron motivacién hacia la investigacion por reconocer que la actividad docente
online habia impactado en su vida cotidiana. La muestra esta constituida por 17 docentes
y representa el 57% del Universo y fue seleccionada de manera intencional, atendiendo
a los siguientes criterios de inclusién y exclusion:

Criterios de inclusion:
-Docentes de nivel terciario y universitario de la Ciudad de Rosario, Argentina
-Docentes que se encuentren en un rango de edad de entre 30 y 60 afios.

-Docentes que hayan desarrollado la actividad docente exclusivamente online en el
contexto de la pandemia.

-Docentes que presentaron indicadores de estrés situacional.
-Docentes que estén de acuerdo en participar en el estudio.
Criterios de exclusion:

Los que no cumplan con lo anterior.

Se emplearon para el logro de los objetivos métodos de nivel tebrico y empirico, tales
como: observacion, encuesta, y el Test de Rorschach Sistema Comprehensivo. Los
protocolos aplicados fueron codificados por las integrantes del grupo y supervisados por
especialistas externos, lo que increment6 la validez y la confiabilidad de la codificacion
de dicho test.

Para resumir las variables cualitativas, se calcularon frecuencias absolutas y relativas
porcentuales (%). Para describir las variables cuantitativas, se calcularon sus
correspondientes promedio y desvios estandar (desvio std.). Ademaés, se emplearon
graficos y/o tablas para presentar adecuadamente los resultados.

Para la administracion, codificacién e interpretaciéon de los protocolos de Rorschach se
utilizaron los criterios y las normativas del Sistema Comprehensivo de John Exner, Jr.
debido a su rigurosidad y validez cientifica.
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Resultados

El estudio se realiz6 con un universo de 30 individuos. De ellos se seleccionaron 17 casos
(57%) que cumplian con los criterios de inclusién y exclusiéon de esta investigacion. El
promedio de edad de estos sujetos era de 45.29 afios, con un desvio estandar de 6.91
afios. El 70.58% de los individuos eran de sexo femenino y el 29,41% de sexo masculino.

En cuanto al estado civil, se encontr6 un 41.17% de personas casadas, seguido por 35.29%
de solteros y en menor representaciéon personas en estado de convivencia (17.64%) y
divorciados (5.9%).

Las personas seleccionadas tenian, en promedio, 22 afios de educaciéon formal. El
88.23% de la muestra contaba con titulo universitario completo, de los cuales el 46.66%
tenian un posgrado iniciado o completo. Solo el 11.77% de la muestra posee estudios
terciarios.

Todos los sujetos en estudio contaban con trabajo estable, cobertura social y aportes
jubilatorios.

El 94.11% de ellos habitaba en una zona urbana.
El 82.35% de los individuos contaba con vivienda propia.
Dos personas se encontraban en tratamiento médico: ambas por hipotiroidismo.

En la Tabla Nro. 1 se detallan las caracteristicas socio-demogréaficas de los participantes
del estudio.
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Tabla Nro. 1: Caracteristicas socio-demogrdficas de los sujetos en estudio.

Variable Valores

Edad (media +/- desvio std) 45.29 +/-6.91
Sexo (%)

Femenino 12 (70.59%)

Masculino 5(29.41%)
Estado civil (%)

Soltero 6 (35.29%)

Convive 3 (17.64%)

Casado 7 (41.17%)

Divorciado 1(5.9%)

Afios educacion (media +/- desvio std) 22+/-5.78
Grado alcanzado (%)

Terciarios 2 (11.76%)

Universitario completo 15 (88.23%)

Con postitulo o cursando 7(41.17%)
Tipo de trabajo (%)

Estable 17 (100%)
Cobertura social (%)

Si 17 (100%)
Aportes jubilatorios (%)

Si 17 (100%)
Vivienda propia (%)

Si 15 (88.23%)

No 2 (11.76%)
Zona (%)

Urbana 16 (94.11%)

Suburbana 1(5.89%)
Tratamiento médico (%)

Si 2 (11.76%)

No 15(88.23%)

Al consultar a los encuestados si la actividad docente online fue motivo de estrés
personal, el 88.23% respondi6 en forma afirmativa (Grafico Nro. 1).

Grafico Nro. 1: {Considera que la actividad docente online ha sido motivo de estrés para
usted?
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Para estas personas, se encontrd que la carencia de limites claros que establecen horarios
de atencién a estudiantes y la familia propia, asi como reuniones docentes, fue el factor
estresante considerado muy influyente en forma mas frecuente (770.58%), seguido por la
atencion personalizada a estudiantes (58.82%), el redisefio de sistemas de evaluacion
(52.94%) y revisiones de actividades y sus devoluciones (47.05%)

Tabla Nro. 2: Consideraciéon de los posibles factores estresantes del trabajo docente
online

Factores relevantes Valores
Carencia de limites claros (%) 12 (70.58%)
Atencidn personalizada (%) 10 (58.82%)
Redisefio sistemas de evaluacion (%) 9(52.94%)
Revision de actividades (%) 8 (47.05%)

Factores no relevantes
Atencion familia estudiantes (%) 8 (47.05%)

Carencia dispositivos electrénicos (%) 8 (47.05%)

Por el contrario, la atencién a las inquietudes o exigencias de las familias de los
estudiantes fue el factor que méas frecuentemente se consider6 como nada influyente
(47.05%), seguido por la carencia para trabajar con dispositivos electrénicos (47.05%).

Analisis de los Resultados del Test de Rorschach. Sistema Comprehensivo
Estrés situacional y desregulacion conductual

El analisis de los datos de la Agrupacién de Control y Tolerancia al Estrés, permite
aseverar que en la muestra existi6 estrés situacional en 8 sujetos, este se corresponde a
un nivel de estrés moderado (D y AdjD diferencia de 1 punto), mientras en 9 personas el
nivel de estrés es substancial (Diferencia entre puntaje D y AdjD mayor a 1 punto).

Lo anterior permite afirmar que existieron situaciones en el contexto de pandemia que
en estos sujetos afect6 su capacidad de control habitual y que tuvieron una incidencia
negativa en su tolerancia al estrés de manera cotidiana. De la muestra, se constaté que
10 sujetos presentaron una proclividad cronica al desborde y la desorganizacion frente a
la demanda interna o externa (AdjD-), lo cual sugiere una clara tendencia a experimentar
sentimientos dolorosos de displacer y/o interferencias cognitivas que afectan la
capacidad de concentracion y focalizacion. (m y/o Y elevadas). Cinco sujetos de la
muestra (29%) presentaron una sobrecarga habitual (Adj es elevada) que fue exacerbada
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por factores situacionales.

Se identifico en la muestra estudiada la presencia de “pensamientos preocupantes acerca
de ser incapaz de evitar que otras personas o eventos determinen el destino de uno”
(Medina, 2018, pag.78). Esto, a juicio de las autoras, es un dato valioso, teniendo en
cuenta que dentro de los estresores identificados por estos sujetos se encuentra las
exigencias que representaba desarrollar la actividad docente en medio del encierro que
demand¢ la pandemia.

Al decir de Marta Medina, “estas circunstancias psicolégicas en las cuales se debe actuar
contrario a los deseos aumentan la sensaciéon de amenaza a la seguridad e integridad
fisica”, como asi también sentimientos de impotencia y de estar a merced de fuerzas que
estan fuera del control de uno mismo. Esto provoca en los sujetos un nivel de ideacién
intrusiva que llevan a problemas de concentracion, focalizacién, que alteran la capacidad
de seguir una idea directriz. Lo anterior, implica que podrian existir dificultades en el
area laboral o educacional, en las cuales puede verse comprometida la capacidad para
prestar atencion a fin de lograr las metas propuestas.

En el 71% de la muestra aparecieron elevadas las variables situacionales de m e Y. El
incremento de las Y, por su parte, nos da cuenta de una modalidad de reaccion frente al
estrés de caracter emocional, que incide en que los sujetos experimenten sentimientos
de vulnerabilidad e indefension, sentimientos de impotencia frente a la situaciéon que
deben enfrentar, lo cual puede acarrear un riesgo de entrar en un estado de paralizacion
afectiva. En estas circunstancias, se hace necesaria la presencia de un profesional a fin
de proveer herramientas para transitar la situaciéon y lograr salir de ella.

El analisis de los recursos disponibles (EA) con los que cuentan los sujetos para hacer
frente a las demandas internas y externas y poder evaluar como son afectado por las
mismas, permitié constatar que el 29% de la muestra arrojé un EA por debajo de la
media, lo que indica que los recursos disponibles para hacer frente a las tensiones
internas y externas de la vida cotidiana se encuentran limitados, 29% arrojé un EA
dentro de lo esperado, 41% arrojé una EA por encima de la media.

Es decir, que un 70% de la muestra a pesar de tener recursos para lidiar con el estrés se
vio desbordado por la situacion.

Teniendo en cuenta los estilos de respuesta, en la muestra de estudio el 47% present6 un
estilo introversivo, por tanto, estamos ante individuos que prefieren mantener los
sentimientos al margen mientras resuelven problemas y toman decisiones, evitan las
practicas de ensayo error, y confian més en sus evaluaciones internas que en la
retroalimentacion externa a la hora de establecer distinciones. Presentan una marcada
tendencia a tolerar menos los fracasos, por lo que suelen ser mas cuidadosos y se
preocupan més por modular sus expresiones emocionales.

No obstante, es importante mencionar, que, en la muestra de estudio, el estrés
situacional ha impactado los procesos cognitivos, de manera que esta capacidad va a
estar comprometida y, en consecuencia, sus decisiones no seran del todo acertadas por
el momento. De igual manera, se veran inundados por sus emociones, lo que hara que
sus respuestas sean menos controladas.
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Igual porcentaje (47%) representa una modalidad ambigual. Esto quiere decir que se esta
ante sujetos que no han definido un estilo de resoluciéon de problemas (ambigual), como
resultado de esto sus emociones seran manejadas de manera méas inconsistente, y la
influencia de la actividad ideacional variara, incluso, ante situaciones similares. Pueden
llegar a sentirse confundidos con respecto a sus emociones, lo que con frecuencia hara
que se expresen de manera erratica., teniendo en cuenta la labor en la que se desempenan
estas personas, su responsabilidad como agentes educativos, las exigencias de la propia
actividad, por lo cual, los nuevos cambios y demandas en la forma de impartir la
docencia, que impuso la situacion sanitaria mundial, en estas personas, tuvo una
incidencia nociva en su capacidad para resolver problemas, tomar decisiones, manejar
las emociones y las presiones.

El 65% de la muestra present6 un Lambda bajo, lo que indica que estamos ante sujetos
que tienen una clara tendencia a focalizar su atencién en muchos estimulos, sobre todo
aquellos que resultan de su interés. Son personas que dejan pasar demasiados estimulos
y no simplifican en el grado adecuado. Se dejan invadir facilmente por la estimulacion
emocional, no son capaz de filtrarla, y a menudo se sienten inundadas por ella. A la hora
de resolver problemas su eficacia practica merma, debido a que el procesamiento de la
informacion externa es interferido por elementos emocionales y por una gran cantidad
de informacion accesoria. Estas personas van a tender a disfuncionar, porque pierden la
distancia 6ptima con la situacion.

El 47% de la muestra present6 una Adj es por encima de lo esperado, lo que sugiere que
estas personas, aun teniendo recursos suficientes para hacer frente a las demandas, no
han podido sentirse en control de su vida, lo cual es producto de que debieron soportar
un nivel de estrés muy por encima de lo tolerable para la mayoria de la gente.

El 53% de la muestra esti experimentando mayor estrés emocional que cognitivo, que
puede tener efecto en la capacidad de control habitual y puede incrementar la
vulnerabilidad del sujeto para perder el control sobre las situaciones, lo que resulta un
importante factor de riesgo a tomar en consideracion.

Analizando los factores que inciden en el estrés identificado con anterioridad, vemos que
el 35% de la muestra no registra sus necesidades como lo hace la mayoria de la gente,
sugiriendo que estas personas minimizan o evitan registrar el estado de alerta mental
natural que le permitiria hacerse cargo y dar respuesta a sus necesidades. El 53% de la
misma parece poder prestar atenciéon a sus necesidades y de esta manera poderle dar
curso a las mismas de manera efectiva. Solo un 17% esta siendo cronicamente invadido
por la presencia de necesidades no gratificadas, las cuales son consistentes con
preocupaciones a largo plazo.

Dichas personas experimentan muchos pensamientos intrusivos (no deliberados) que las
alteran, porque interfieren en los patrones de pensamiento deliberado y crean problemas
de atencién y concentracion, lo que trae como consecuencia dificultades para seguir una
determinada direccion en la resolucion de problemas y para alcanzar logros.

Por su parte, el 47% de la muestra presenta una SumC" mayor a 2, lo cual evidencia una
excesiva internalizacion de los afectos. Este proceso psicologico provoca que el sujeto
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sufra numerosas experiencias de disconfort, ansiedad, tristeza, tension y puede también
contribuir a somatizaciones.

El 71% de la muestra presenta una Sum V mayor a 0, lo que es indicativo de formas
persistentes de sentimientos de autodegradacién, que pueden ser provocadas por
experiencias de culpa o vergiienza. En el analisis realizado fue posible identificar que esto
guarda estrecha relacion con circunstancias situacionalmente provocadas, ya que en
todos los casos que presentan vistas aparece estrés situacional.

El 56% de la muestra present6 un incremento substancial de la complejidad psicologica
como resultado del estrés situacional, esto es indicativo del aumento de la vulnerabilidad
de los sujetos para la desorganizacion y para el potencial de conductas impulsivas. El
88% de la muestra experiment6 confusién y ambivalencia acerca de sus propios
sentimientos, lo cual fue notablemente incrementado por el estrés situacional.

Estrés situacional y desregulacion emocional

En la muestra de estudio se identifica que el 53% puntia un indice de depresioén positivo,
de los cuales el 56% puntué un DEPI igual a 5, mientras el 44% de la misma presenta un
DEPI mayor a 5. Esto significa que la personalidad de estos sujetos es proclive a
experimentar frecuentemente experiencias de disrupcion afectiva, tales como tension,
malestar, y depresion, distrés emocional, tristeza o cambios de humor. De igual modo,
pueden presentar manifestaciones menos obvias relacionadas con las emociones, tales
como ansiedad, distraccion facil o incluso sintomatologia somatica. El 44% de la muestra
que dio un DEPI positivo (mayor a 5) presentd un serio problema afectivo. Es muy
probable que se quejen, muestren una marcada insatisfaccion y depresion, y es habitual
que manifiesten una disfuncién conductual.

El 53% de la muestra presenté un lado derecho del eb, mayor a 5 y mayor al lado
izquierdo, lo que indica la presencia de distrés o algtn tipo de disconfort emocional. Esto
supondria un aumento del sufrimiento y del dolor psiquico. Como se ha mencionado con
anterioridad, una de las fuentes de dicho sufrimiento es la presencia de un sentimiento
inquietante o negativo que es generado por una tendencia persistente a autodegradarse.
Otra fuente de disconfort, indica una excesiva internalizaciéon de los afectos. Son sujetos
que tienden “a morderse psicologicamente la lengua” e internalizar lo que sienten, en
lugar de “dejarlo salir”. A lo anterior se afiade un estrés situacional relacionado con
sentimientos de indefensién generados por la incapacidad de resolver la situacion
estresante por la que se encontraban atravesando.

En cuanto a la Proporcién Afectiva la muestra presenté un 82% por debajo del rango
esperado, esto sugiere que estamos ante sujetos que evitan procesar emociones y
confrontar situaciones emocionalmente cargadas. Es posible inferir que dado que esta
muestra presenté problemas de control dichos sujetos utilicen este mecanismo para
neutralizar los problemas de descontrol, en aquellas situaciones que los exacerben. Sin
embargo, este mecanismo no resulta del todo eficaz debido a la existencia de estrés
situacional, pese a la utilizacién del mismo.

De igual modo, se observé que el 50% tiene valores de esta proporcion inferiores a 0.44,
lo que sugiere que son sujetos que estan evitando o incorporando con mucha cautela los
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intercambios de la vida cotidiana, ya que tienden a retraerse o incluso, llegar a aislarse
socialmente. Este dato, sin embargo, a juicio de las autoras, resulta esperable en el
contexto de pandemia donde se desarroll6 la investigacion.

El 71% de la muestra present6 respuestas de color forma mas color puro mayor a forma
color sin que exista una incidencia significativa del color puro en esto. Lo anterior nos da
cuenta de que se trata de sujetos que expresan sus afectos de forma mas relajada y
espontanea.

El 76% de la muestra aport6 respuestas de espacio en blanco elevado, lo cual da cuenta
de la existencia de componentes hostiles acentuados, una excesiva negatividad e ira. Lo
anterior resulta un dato de interés de cara a los objetivos propuestos en la investigacion,
pues estas personas, indistintamente de la situaciéon se mostraran hostiles hacia el
entorno, dado el contexto en el que se encontraban estos sujetos: necesidad de
aislamiento, no se avizoraba una vuelta a la normalidad, se extendian los plazos para la
vuelta a la actividad cotidiana, existia el temor por enfermar y por la muerte.

El 47% de la muestra present6 respuestas complejas de sombreado-sombreado. Con
independencia de su origen situacional o no, estas respuestas siempre son indicativas de
emociones muy dolorosas. Es valido, no obstante, recordar que estos sujetos presentan
una confusion emocional provocada por situaciones actuales. La presencia de este tipo
de irritaci6én muy intensa, crea un impacto disruptivo en la mayoria dl funcionamiento
psicoldgico del sujeto. Tiende no solo a ser el elemento dominante en las emociones de
estos sujetos sino también a tener influencias penetrantes en su pensamiento. Su
capacidad de concentraciéon y de atencion usualmente se vera afectada, y sus juicios
pueden ser marcadamente condicionados por la presencia de este tormento.

Estrés situacional y desregulacién cognitiva

El 53% de la muestra present6 un nivel adecuado de motivacion y esfuerzo para organizar
y procesar la informacién del campo estimular (Zf), mientras el 47% arroj6 valores por
encima de lo esperado, lo que nos indica un nivel alto de motivacién, dedicando mayor
esfuerzo al procesamiento de la informacion.

En los sujetos se observo la existencia de dificultades para focalizar su atenciéon sobre un
estimulo de forma eficiente, esto se debe a que irrumpen en su procesamiento excesivas
preocupaciones subyacentes provocando un corrimiento de su foco atencional. Lo
anterior resta eficiencia en el procesamiento ya que requiere un mayor esfuerzo del sujeto
en focalizar en esos aspectos de la realidad a los que la mayoria de la gente no presta
atencién porque son inusuales y no son significativos. Es probable que esto pudo verse
incrementado por las condiciones del contexto en el cual transcurri6 la investigacion.

El analisis del indice de aspiraciones, permiti6 constatar que el 59% de los sujetos no se
atreven a enfrentar desafios, la incertidumbre los estresa, su forma de funcionar con
mayor eficiencia es dentro de una estructura, los proyectos en los que se involucren
tienen que estar sélidamente fundamentados; pero frecuentemente se sienten
insatisfechos con suslogros, porque internamente desean mas pero no se atreven a tomar
riesgos. Teniendo en cuenta la presencia de estas caracteristicas, es posible que el
contexto haya exacerbado el estrés situacional en los mismos.
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El 53% de la muestra arrojo6 valores de Zd dentro del rango medio, lo que nos sugiere que
son personas que pueden ser eficientes en el balance entre la cantidad de informacién
que toman y la capacidad para procesar la misma. Por su parte, el 35% present6 una
forma de exploracion hiperincorporadora, lo que indica que son sujetos que recogen
cuidadosamente la informacion, analizando cada detalle, no pudiendo discriminar entre
lo esencial y accesorio. El 12% present6 una forma de exploracion hipoincorporadora, lo
que implica una exploracién negligente que descuida detalles relevantes provocando una
recogida de informacion deficiente, lo que incrementa el riesgo de cometer fallos de
juicio, y a incrementar el riesgo de conductas ineficaces e impulsivas. De igual manera,
implica una disminucion de la atencién.

El 29% de la muestra present6 respuestas de perseveracion igual a 1, lo que sugiere que
son personas que tienen dificultades para cambiar su foco de atencion, lo cual produce
actividades de procesamiento menos eficientes, porque se vuelven rigidos.

Se observo una calidad del procesamiento usualmente bueno y complejo, sin embargo,
en situaciones tensionantes la calidad de dicho procesamiento puede ser maés
descuidada, dando como resultado una forma menos madura. Los valores obtenidos en
las variables XA% y WDA% permiten afirmar que la mediaciéon (identificacion,
traduccion, exactitud perceptiva) es usualmente apropiada en situaciones obvias y
estructuradas, pero tienden a ser menos adecuadas cuando interfieren aspectos
ideacionales o emocionales y preocupaciones subyacentes.

Estos valores en la muestra guardan relacion con respuestas donde interviene la ira, el
enojo, lo que indica que en estos sujetos las interferencias emocionales pueden estar
distorsionando los procesos de mediaciéon, dando lugar a conclusiones erréneas y
acciones desajustadas, con un impacto en la toma de decisiones y en la capacidad para
gestionar las demandas de la vida cotidiana, lo que puede llevar a incrementar las
conductas mal ajustadas. Como se ha dicho con anterioridad, las condiciones de encierro
e incertidumbre probablemente hayan incrementado la aparicién de estas emociones.

Teniendo en cuenta la cantidad de respuestas de los protocolos y el nimero de populares
que se esperan, encontramos que el 41% de la muestra dio un namero de populares segin
lo esperado, lo cual indica la probabilidad de que estas personas den respuestas
convencionales ante situaciones donde lo esperado es facilmente identificado.

En el mismo porcentaje (41%) tenemos a un grupo de sujetos que dio respuestas
populares (P) por debajo del rango esperado, lo que implica que estos sujetos pueden dar
respuestas mas individualistas, menos convencionales, lo que sugiere un inusual grado
de idiosincrasia. Solo el 18% de la muestra puntu6 Populares por encima de la media.

Se constata ademas en esta muestra que el 94% de la misma dio una X+% disminuida
mientras el 65% de la muestra da una Xu% aumentada. Se puede afirmar, por tanto, que
estos sujetos tienden mas que la mayoria de la gente a tener una forma mas individualista
en su manera de ver el mundo y en el modo en que deciden alcanzar lo que se proponen.
Solo el 24% de la muestra presenté pensamientos y valores bien arraigados, los cuales
podrian ser algo dificil de alterar. Sin embargo, el 76% mostro6 flexibilidad cognitiva, es
decir, pueden escuchar, aceptar y adoptar diferentes puntos de vista.
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El 47% de la muestra presentd un nivel de ideacion periférica que esta siendo
incrementado por el estrés situacional. Esta ideacion se refiere a la actividad mental que
no esta en el foco de atencién consciente. Son ideas “que vienen a la cabeza,
pensamientos que el sujeto preferiria dejar de tener y sin embargo no puede pararlos
cuando desea”.

El 53% de la muestra indic6 una capacidad dentro de lo esperable para pensar
constructivamente, “para pensar para hacer”. Estos sujetos son capaces de confrontar los
desafios directamente y pensar adecuadamente acerca de cual es la mejor forma de
enfrentarse a ello. Lo anterior, ayuda a la persona a ser duena de su destino, en lugar de
que su existencia se mueva a través de intentos y decisiones accidentales. Solo el 18%
presenté una tendencia caracteristica a sustituir defensivamente la realidad por la
fantasia ante las situaciones estresantes.

El 35% de la muestra present6 un indice de intelectualizacion entre 4 y 6, lo cual significa
que son més propensos a neutralizar el impacto de los sentimientos utilizando
procesamientos cognitivos, como defensa ante los efectos displacenteros. Lo anterior los
hace méas vulnerable a la desorganizacion en situaciones de sobrecarga emocional,
porque esta estrategia ideativa que se utiliza abusivamente tiende a perder eficacia al
aumentar la intensidad de los estimulos afectivos.

El 53% de la muestra presenté problemas en el pensamiento, en los que se pueden ver
ciertas fallas en la conceptualizacion, que promueven juicios erroneos. Esto puede llegar
a promover malos entendidos con el entorno, tender a malinterpretar las intenciones y
las acciones de los demas. Estas dificultades pueden llegar a poner en riesgo las
actividades sociales y por ende tratar de evitarlas. Es posible que el incremento del estrés
situacional generado por el encierro y las condiciones de vida durante la pandemia haya
incrementado lo sefialado con anterioridad.

Discusion

En los docentes estudiados se identifico la existencia de estrés situacional asociado a la
actividad docente online durante la pandemia. Dentro de los estresores identificados
como generadores de mayor tensiéon se encontraban la falta de limites, la disposicion
horaria, la atenciéon a las necesidades individuales, el reajuste de programas y las
actividades evaluadas en general. El nivel de estrés identificado en el 53% de la muestra
era substancial y un 47%, se corresponde a un nivel de estrés moderado. Esto permite
afirmar que existen situaciones en el contexto actual que afectan su capacidad de control
habitual y tienen una incidencia negativa, causandoles sentimientos dolorosos, de
displacer que pueden crear interferencias en las pautas cotidianas de pensamiento y
afecto.

Esto sucede a pesar de que la mayoria de la muestra tiene recursos disponibles para hacer
frente a estas situaciones, lo que muestra un factor de estrés adicional o factor de riesgo,
ya que convierte al sujeto en mas vulnerable para perder el control sobre situaciones y a
presentar conductas impulsivas. Se constatdé la prevalencia de pensamientos
preocupantes acerca de ser incapaz de evitar que otras personas o eventos determinen el
destino individual. Esto, a juicio de las autoras, es un dato valioso, teniendo en cuenta
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que dentro de los estresores identificados por estos sujetos se encuentran las exigencias
que representaba desarrollar la actividad docente en medio del encierro que demandé la
pandemia.

Se observ) una modalidad de reaccion frente al estrés de caracter emocional, que incidié
en que los sujetos experimentaran sentimientos de vulnerabilidad e indefensién,
sentimientos de impotencia frente a la situaciéon que debieron enfrentar, lo cual pudo
acarrear un riesgo de entrar en un estado de paralizacion afectiva. Existi6 una tendencia
a una excesiva internalizaciéon de los afectos que provocé que los sujetos sufran
numerosas experiencias de disconfort, ansiedad, tristeza, tensi6én y pudo también
contribuir a somatizaciones.

Se observaron sentimientos de autodegradacion, asociados a circunstancias
situacionalmente provocadas, ya que en todos los casos estaban relacionados con el
estrés situacional. Se observd el incremento substancial de la complejidad psicologica
como resultado del estrés situacional en mas de la mitad de la muestra.

Esto incidi6 en el incremento de la vulnerabilidad de los sujetos para la desorganizacion,
aumentando el potencial de conductas impulsivas. En un porcentaje elevado se identifico
la existencia de confusién o ambivalencia acerca de sus sentimientos, las cuales se deben
al incremento del estrés situacional. Cuando resuelven problemas, la mitad de la muestra
tiende a usar mas el pensamiento (estilo introversivo). No obstante, es importante
mencionar que el estrés situacional ha impactado en los procesos cognitivos,
comprometiendo la capacidad para pensar en estos sujetos y, en consecuencia,
aumentando las decisiones desacertadas.

La otra mitad no ha definido un estilo de resolucion de problemas. En ocasiones se dejara
llevar maés por el pensamiento mientras que en otras por las emociones. Esto hace que
su conducta sea imprevisible e inmadura (modalidad ambigual).

Se identificé una clara tendencia en los sujetos a focalizar. su atenciéon en multiples
intereses simultineamente, lo cual los lleva a disfuncionar debido a que facilmente
pierden la motivacion ante el esfuerzo que esto implica. Son personas que se dejan
invadir facilmente por la estimulacién emocional y a menudo se sienten inundadas por
ella.

El indice de aspiraciones permitié corroborar que estamos ante sujetos a los que les
cuesta enfrentar desafios, la incertidumbre los estresa, su forma de funcionar con mayor
eficiencia es dentro de una estructura, los proyectos en los que se involucren tienen que
estar s6lidamente fundamentados; pero frecuentemente se sienten insatisfechos con sus
logros, porque internamente desean mas pero no se atreven a tomar riesgos. Esto se
increment6 con el estrés situacional provocado por el contexto de pandemia.

Se constat6 que en situaciones bien definidas son capaces de traducir los estimulos de
forma apropiada, sin embargo tienden méas que la mayoria de la gente a percibir las
situaciones de forma maés individualista. Se identific6 que el pensamiento conceptual de
los sujetos se encuentra marcado por el pesimismo en un nivel moderadamente
significativo. Se observ) un nivel de ideacibén periférica, es decir, aquellos pensamientos
que vienen a la mente del sujeto sin que este pueda detenerlos cuando desea,
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incrementada por el estrés situacional.

Se observd que un alto porcentaje de la muestra presenté mayores problemas en el
pensamiento de lo esperado, como fallas en la conceptualizaciéon, pudiendo llegar a
favorecer la aparicién de juicios erréneos, lo cual increment6 la dificultad para hacer
frente a las demandas de la vida cotidiana. A juicio de las autoras, esto es muy probable
que se haya exacerbado por el estrés situacional provocado por el encierro y las
condiciones de pandemia en general.

Conclusiones

¢ A modo de conclusion, podemos afirmar que en la muestra de estudio predomi-
naron sujetos con estrés situacional asociado a las demandas que la pandemia
genero para el desarrollo de la actividad docente online.

e Los estresores identificados, como mayores generadores de tension, fueron:

-La carencia de limites claros que establecen horarios de atencién a estudiantes,
familiares propios o reuniones docentes;

-La atencion personalizada a estudiantes;
-El rediseno de sistemas de evaluacion;
-Revisiones de actividades y sus devoluciones.

e Predominaron pensamientos preocupantes acerca de ser incapaz de evitar que otras
personas o eventos determinen el destino individual.

e Se constatd una modalidad de reaccion frente al estrés de caracter emocional, mati-
zada por la existencia de sentimientos de vulnerabilidad e indefensién, impotencia
frente a la situacion que debe enfrentar, lo cual puede acarrear un riesgo de entrar en
un estado de paralizacion afectiva.

e Tendencia a una excesiva internalizacion de los afectos lo que es generador de expe-
riencias de disconfort, ansiedad, tristeza, tensiéon y puede también contribuir a so-
matizaciones.

e Presencia de sentimientos de autodegradacion, asociados a circunstancias situacio-
nalmente provocadas, ya que en todos los casos estaban relacionados con el estrés
situacional.

e Seevidenci6 un incremento substancial de la complejidad psicol6gica como resultado
del estrés situacional en mas de la mitad de la muestra.

e El 50% de la muestra al tomar decisiones tiende a usar mas el pensamiento (estilo
introversivo). No obstante, el estrés situacional ha impactado los procesos cogniti-
vos, comprometiendo esta capacidad y, en consecuencia, aumentando la cantidad de
decisiones desacertadas.
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¢ El otro 50% de la muestra no ha definido un estilo de resolucion de problemas. En
ocasiones se dejara llevar més por el pensamiento mientras que en otras por las emo-
ciones. Esto hace que su conducta sea imprevisible e inmadura (modalidad ambi-
gual).

e Seevidenci6 una tendencia a focalizar la atenciéon en multiples intereses simultanea-
mente, lo cual los lleva a disfuncionar debido a que facilmente pierden la motivaciéon
ante el esfuerzo que esto implica.

e Los nuevos cambios y demandas en la forma de impartir la docencia, que impuso la
situacion sanitaria mundial, tuvo en estas personas una incidencia nociva en su ca-
pacidad para resolver problemas, tomar decisiones, manejar las emociones y las pre-
siones.

e Es preciso tomar en consideracion estos elementos ante futuras emergencias que
puedan surgir y para las nuevas modalidades de procesos de ensefianza aprendizaje
y, de este modo, prevenir el impacto nocivo en los docentes, asi como optimizar la
calidad del proceso docente-educativo.

Recomendaciones

e Continuar socializando los resultados de la presente investigacion en otros even-
tos.

e Desarrollar un estudio comparativo entre la muestra de docentes que arrojo es-
trés situacional y la que no lo hizo.

e Continuar desarrollando otros estudios en docentes bajo otras circunstancias o
contextos.
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