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RESUMEN

El trabajo aborda decisiones de orden técnico, tedrico y metatedrico vinculadas a la
seleccion de libros de texto del 4drea de Lengua y Literatura asumidas por docentes
argentinos de educacion secundaria. Para ello, a través de un cuestionario, sometido a
juicio de expertos, y entrevistas semiestructuradas, hemos recuperado el discurso de
docentes que conforman una muestra significativa. Inscribimos nuestra investigacion en
el paradigma interpretativo y recurrimos a principios tanto tedricos como metodolégicos
del Andlisis del Discurso para el anélisis de datos e interpretacion de los resultados
obtenidos. El recorrido realizado ha permitido observar vinculaciones entre las
decisiones de distinto orden asumidas por los docentes asi como el protagonismo de las
dimensiones contextuales en los procesos de seleccion. Entendemos que un factor
central de la indagacién lo constituye la concepcion del libro de texto que manifiestan
los docentes y en funcién de la cual asumen decisiones para sus précticas, asi como la
existencia de diferentes interacciones con estos materiales didicticos que trascienden las
dindmicas 4ulicas y permiten pensar articulaciones y tensiones entre el microsistema
educativo, el mesosistema institucional y el macrosistema administrativo.

Palabras clave: libro de texto, procesos de seleccion, decisiones técnicas, decisiones
tedricas, decisiones metatedricas

ABSTRACT

This work analyses technical, theoretical and meta-theoretical decisions made by
Argentine high school teachers in relation to the selection of Language and Literature
textbooks. With this aim, by means of a questionnaire revised through expert judgement
and semi-structured interviews, we have been able to recover teachers’ discourse to
build a significant sample corpus. Our research is framed in the interpretative paradigm
and we resource to theoretical and methodological principles within Discourse Analysis
to examine data and interpret the results obtained. The path followed has taken us to
observe the links established among the varied decisions made by the teachers as well
as the contextual dimensions as protagonists in the selection process. We understand
that a main factor in the enquiry is constituted by the conception of the textbook
expressed by the teachers which guides the decisions made for their practices, as well as
the existence of different interactions with these didactic materials which go beyond
classroom dynamic and let us consider articulations and tensions between the
educational microsystem, the institutional mesosystem and the administrative
macrosystem.

Keywords: textbook, selection process, technical decisions, theoretical decisions, meta-
theoretical decisions
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“Puesto que ningin conocimiento puede dar explicacion de todas
las intervenciones posibles en el mundo, todos ellos son
incompletos en diferentes modos. (...) No hay conocimiento que
no sea conocido por alguien para algin proposito. Todas las
formas de conocimiento mantienen practicas y constituyen
sujetos.” (de Souza Santos, 2014, pp. 45-46)
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1. INTRODUCCION

En el contexto de este trabajo hemos abordado procesos y procedimientos
vinculados a la seleccion de libros de texto para el drea de Lengua y Literatura, a través
del discurso de docentes argentinos que se desempefan en escuelas secundarias de una
localidad en particular. Asimismo, asumimos una aproximacién descriptiva a la
temética mencionada, centrada en el modo en que dichos docentes' conceptualizan los
procesos de toma de decisién que realizan y las dimensiones contextuales que los
encuadran.

Al respecto, el foco en el discurso ha tomado en cuenta la naturaleza fugitiva de
las practicas y la posibilidad de acceder a ellas a partir del testimonio de sus

participantes. Tal como afirma Perrenoud (2007):

La accién es, por naturaleza, fugitiva, nace, se desarrolla y concluye. Sélo
quedan restos, unos en la memoria del actor, otros en su entorno, incluido el
pensamiento de sus compafieros o adversarios del momento. Poco importa que
todo suceda en una fraccidon de segundo o en varias semanas: una vez concluida,
la accidn pertenece al pasado, inicamente podemos reconstituirla, a la luz de los
testimonios que aportan las personas, los escritos y los restos materiales (pp.
141-142).

Desde estas consideraciones iniciales, en los siguientes apartados de esta
introduccion presentaremos la motivaciéon que ha guiado la eleccion de la temética asi
como su justificacioén, expondremos la problemaética y los interrogantes que orientaron
nuestro trabajo, delimitaremos el objeto de estudio abordado, explicitaremos los
objetivos perseguidos y expondremos brevemente la estructura y organizacion general

de este informe.

' Somos conscientes de la importancia de sostener un uso no sexista del lenguaje y manifestamos
nuestra sensibilidad al respecto. Sin embargo, en diferentes ocasiones hemos debido recurrir al uso del
masculino para referirnos a ambos géneros gramaticales, intentando evitar desdoblamientos que dificultan
la lectura.
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1.1.Motivacion y justificacion

El libro de texto ha sostenido su presencia en las escuelas trascendiendo
reformas educativas, la convivencia con otros materiales didacticos y modos diferentes
de interaccion con su contenido (Carbone, 2003; Escolano Benito, 1998b, 2006a;
Fernandez Reiris, 2005; Martinez Bonafé, 2002; Romero, 2015).

A esta presencia han contribuido activamente la amplitud y abstraccién de
algunos documentos curriculares emanados de organismos de gestion de la educacidon
—fundamentalmente en el contexto de reformas educativas—, cuando los mismos no
han sido acompafiados de instancias suficientes de actualizacién o formacion
permanente del profesorado. Asi, investigaciones realizadas en Argentina, por ejemplo,
muestran que la situacién descrita ha orientado ‘“‘apropiaciones y selecciones de
contenidos segun las caracteristicas de los docentes, de los alumnos y de los materiales
pedagdgicos disponibles, en particular los libros de texto” (Veleda, Rivas y Mezzadra,
2011, p. 134).

De este modo, el protagonismo asumido por el libro de texto como objeto de
difusion del saber y la cultura (Gimeno Sacristan, 1995) suele fortalecerse cuando la
presentacion del curriculum a los docentes es limitada.

Asimismo, en diferentes paises —entre los que podemos localizar a la
Argentina— esta presencia se ha visto reforzada también por el protagonismo del
Estado en la compra de libros de texto y manuales® para diferentes niveles de la
educacion obligatoria (Llinas, 2005).

En este marco, las investigaciones que han enfocado las mediaciones que
vinculan a libros de texto y docentes se han centrado fundamentalmente en lo que el
docente hace, puede o debe hacer —desde un enfoque prescriptivo— con esos
materiales didicticos pero no en los procesos previos de toma de decision vinculados a
la seleccion de materiales didacticos. Dichos procesos resultan, a nuestro juicio,
especialmente significativos, dado que el docente interviene en el contexto de discursos
en pugna que ubican al libro de texto como garantia de una mejor calidad de la

educacidn, tales como estudios nacionales e internacionales, prescripciones curriculares,

* Aunque en diferentes momentos de este trabajo utilizaremos de modo indistinto las expresiones
manual y libro de texto, cabe aclarar que en las instituciones educativas argentinas suele establecerse una
diferenciacion entre ambos: mientras el manual es mas frecuente en la educacidén primaria e incluye
apartados para diferentes asignaturas, el libro de texto suele estar destinado solo a una de ellas (Lengua,
Ciencias Sociales, etc.).
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politicas de provision de materiales, etc., frente a los cuales despliega un conjunto de
practicas que dan cuenta de negociaciones de sentido y posicionamientos.3

Al respecto, la UNESCO (2015), en su Informe de seguimiento de la EPT
(Educacion para todos) en el Mundo, destacaba “el papel fundamental de los manuales
escolares en la mejora del rendimiento de los alumnos” (p. 48). Asimismo,
recomendaba invertir en la calidad de la educacion, para lo cual asumia que resultaba
“necesario proporcionar a todos recursos de aprendizaje suficientes y, en especial,
manuales escolares.” (UNESCO, 2015, p. 57). De igual modo, en otro de sus recientes
informes afirmaba: “Ademds de contar con buenos docentes, la mejor manera de
mejorar la ensefianza y el aprendizaje es disponer de libros de texto bien elaborados y
en cantidad suficiente” (UNESCO, 2016, p. 1).

Por lo expuesto, nos interesa focalizar nuestro trabajo en los procesos de toma
de decision vinculados a la seleccion de libros de texto que asume el docente desde
el modo en que conceptualiza los mismos. Tomaremos como area curricular
especifica la de Lengua y Literatura, considerando la lengua de escolarizacion, y nos
centraremos en el nivel secundario de la enseflanza. Asimismo, plantearemos un
abordaje descriptivo mediante una aproximacion al contexto argentino.

En este punto, resulta necesario descomponer este planteamiento inicial para
explicitar los elementos de la situacidén problema que serdn abordados. Dado que el
proceso de focalizacion realizado, y que intentamos comunicar en estas primeras
paginas del informe, ha involucrado necesariamente un posicionamiento personal en la
definicion de categorias y relaciones relevantes para la situacion problema.

Al respecto, consideramos que la seleccidn de libros de texto y otros materiales
didécticos® constituye un complejo proceso’ de toma de decisiones por parte del

docente, en el que se articulan y tensionan aspectos vinculados al microsistema

3 . . o . ,
Consideramos necesario explicitar aqui —muy brevemente— que comprendemos al

posicionamiento como la ubicacién provisoria, y por tanto dindmica, que un sujeto asume frente a
diferentes formas de comprender aspectos de la realidad social.

* En el contexto de este trabajo hemos recurrido al Tesauro de la UNESCO (2017) para
desambiguar el uso de conceptos clave para nuestro trabajo. Asi, utilizaremos la denominacién de libro de
texto para referirnos a un material estructurado, disefiado para su utilizacién en procesos de ensefianza y
aprendizaje (Richaudeau, 1981). Emplearemos también la categorfa genérica de material did4ctico que
remite a todo material concebido para la ensefianza. De este modo, el libro de texto puede ser pensado
como una clase especifica de material didactico. Asimismo, emplearemos la expresion recurso, para dar
cuenta de un “medio de cualquier clase que, en caso de necesidad, sirve para conseguir lo que se
pretende” (Real Academia Espafiola, 2014).

> Definiremos a un proceso como “la evolucién de un fenémeno mediante etapas” (Saavedra,
2001, p. 134), como una secuencia de operaciones con el fin de alcanzar un objetivo, destacando
fundamentalmente su carcter procesual.
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educativo de las practicas educativas, al mesosistema institucional y al macrosistema
administrativo (Terrén, 2004; Verdugo, 2009).

Dicho proceso se sustenta en concepciones educativas y en otros factores que
pueden influir en el modo en que son pensadas la formacién docente, la planificaciéon de
la ensefianza, la intervencidén educativa, la evaluacion, etc. Esta situacion se clarifica si
consideramos a todo establecimiento educativo como un complejo “espacio ecologico
de cruce de culturas” (Pérez Gomez, 1995, p. 7) en el que se tensionan la cultura
publica, la académica, la social, la escolar y la privada. La cultura aqui es entendida
como una trama de significados socialmente construidos y en la que nos encontramos
inmersos (Geertz, 2003), como un conjunto de convenciones mediante las cuales las
personas damos forma a nuestra vida social (Diaz de Rada, 2010),

De este modo, el proceso mencionado puede verse influenciado por discursos
provenientes de organismos de gestion educativa, de editoriales, de la comunidad
escolar, del campo cientifico e, incluso, de la opinion publica. Desde estos discurso se
presenta al libro de texto como garante de una mejor calidad de la educacién (Rivas
et al., 2007),6 de eficacia profesional,7 como una herramienta de control de la dinimica
aulica o, por el contrario, como un objeto que dota de seguridad y centralidad al docente
(Hargreaves, 2000), solo por mencionar algunos tratamientos que ha recibido en
investigaciones previas (Fernandez Reiris, 2005; Tosi, 2011).

Asimismo, la seleccién de un libro de texto u otro material didactico aparece
como resultado de procedimientos o conjuntos de acciones profesionales esperadas por
parte del docente, que podemos ubicar dentro de las tareas de gestion institucional que
realiza (Gimeno Sacristan, 1991). Frente a estas acciones, el mismo puede sentirse
interpelado, como mencionamos previamente, por las diferentes culturas que atraviesan
la realidad educativa y, ademas, por los efectos curriculares y extracurriculares de muy
diverso tipo que pueden promover los materiales didacticos elegidos, dado que permiten
introducir en el contexto aulico no solamente una seleccién cultural especifica —

recuperando nuevamente aqui la idea de cruce de culturas propuesta por (Pérez Gémez,

® Los autores afirman: “El Estado tiene la obligacién de distribuir materiales y tecnologias
educativas adecuadas, actualizadas y de calidad para todos los alumnos. Entre estos materiales figuran
especialmente los libros de texto, los libros de lectura, computadoras con acceso a Internet y materiales de
consulta para docentes y padres. Es importante considerar que estos materiales forman parte del eje de la
calidad educativa, dado que tienen claros fines pedagdgicos y deben ser elaborados por equipos
profesionales de especialistas.” (Rivas et al., 2007, p. 101)

" A modo de ejemplo, desde el Informe de seguimiento de la Educacién para Todos en el mundo
2013/4, elaborado por la UNESCO (2014), se afirmaba: “Para ser eficaces, los docentes necesitan
materiales didacticos de buena calidad” (p. 7).
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1995)—, sino también predisefios curriculares y situaciones estructuradas de ensefianza
y aprendizaje (Choppin, 1992) que definen el rol de docentes y estudiantes.

Debemos mencionar también que estos materiales son integrados de modo muy
diverso en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Las situaciones descritas se complejizan al centrar la atencion en el libro de texto
en particular, dado que puede ser pensado como un objeto discursivo complejo, “un acto
de lenguaje a través del que se expresan las tensiones entre saberes y poderes”
(Martinez Bonaf¢, 2002, p. 17).

Frente a la seleccion de estos materiales se planteard entonces una dialéctica
entre decisiones personales y condicionantes contextuales que atraviesa el proceso, es
decir, una “tension entre la profesionalidad asumida, en forma individual, como posible
y la percepcion de la profesionalidad contextualmente configurada por las condiciones
exteriores” (Gimeno Sacristdn, 1991, p. 36). Entendemos que esta tensién y su
complejidad pueden ser vistas como una problemética relevante y desafiante para la
investigacion, rastreable a través del modo en que los propios docentes dan cuenta de
los procesos de seleccion de libros de texto que realizan.

Asimismo, la focalizacién en el libro de texto se explica por la importancia que
ha recibido este material didactico en particular en el marco de politicas publicas, por el
protagonismo que puede adquirir en las aulas, por las criticas que ha recibido en cuanto
a las selecciones curriculares realizadas y al modo en que podrian condicionar el rol de
docentes y estudiantes, y por la marcada continuidad en su uso.

Volveremos sobre estas cuestiones en el apartado de aspectos tedricos de este
trabajo, desde una perspectiva étic,® y necesitaremos sumar una mirada émic desde la
recuperacion de los discursos de los propios docentes implicados en los procesos de

seleccidn que analizaremos.

¥ Utilizamos aqui la distincién étic —punto de vista externo— y émic —punto de vista interno—
(Harris, 1976) para dar cuenta de dos interpretaciones necesariamente complementarias: la asuncién de
perspectivas externas a los fenémenos que estudiaremos, desde la perspectiva del investigador y la teorfa
(étic), y la propia conceptualizacidén de los fendmenos por parte de los sujetos involucrados en los
procesos que pretendemos estudiar (émic). El origen de esta distincidn se encuentra en el campo de la
lingiiistica y fue acufiada por Pike (1954) para dar cuenta de un doble nivel de analisis: uno fonémico y
otro fonético. De los sufijos de estas dos palabras, en inglés, surge la oposicién émic/etic: “Emic refers to
categorising behaviour from the perspective of the insider in ways that are meaningful to the people
producing that behaviour, while etic refers to categorising behaviour from the perspective of an outsider
in ways that are applicable to differents systems and can be used to compare them.” (Chapman y
Routledge, 2009, p. 66).
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En este punto, convendria indicar que en el abordaje de procesos de seleccion y
uso de libros de texto se ha priorizado también un enfoque prescriptivo, ligado a un
deber ser. Se ha evitado en esos casos una mirada més naturalista que tome en cuenta lo
que se puede hacer a partir de las practicas actuales (Sanchez, 2007), para lo que resulta
indispensable profundizar la mirada en los procesos y procedimientos,
fundamentalmente desde el punto de vista de los propios docentes. Esta dimension
también resulta clave para nuestro trabajo, dado que nos planteamos la necesidad de
conocer mas sobre una realidad compleja, respetando dicha complejidad, y
apartdndonos de miradas prescriptivas sobre el hacer profesional docente.

Entendemos, ademads, que estos procesos no han constituido un objeto de
conocimiento privilegiado en la investigacion reciente (Parcerisa Aran, 1996; Prats,
2012), a pesar de que permitirian echar luz sobre el modo en que ciertos materiales y
discursos ingresan y perviven en nuestras escuelas, asi como sobre necesidades docentes
vinculadas a la seleccion y uso de estas “ayudas educativas” (Knudsen, 2013, p. 2). En
estas ultimas lineas, entendemos se sintetiza la motivacién de nuestro trabajo y su

interés.

1.2.Problematica e interrogantes planteados

En el contexto de este trabajo, asumimos que existen tres ambitos fundamentales
de toma de decisiones curriculares por parte del docente (Carr y Kemmis, 1988;
Cascante Fernandez, 1991, 1995), vinculados a las practicas —nivel técnico—, a las
concepciones educativas —nivel tedrico— y a las perspectivas epistemoldgicas
asumidas —nivel metateérico—. En este esquema, la seleccion de un libro de texto
constituiria una decisién técnica, propia de la practica docente, condicionada por las
decisiones asumidas —de modo reflexivo o irreflexivo— en los otros dos niveles. Por
ello, entendemos que la toma de decisiones docentes no puede ser pensada como una
practica simple sino como una articulacién de procedimientos y procesos que deben ser
analizados considerando su inscripcidn en contextos educativos complejos.

En funcién de lo expuesto, creemos necesario mencionar tres rasgos
fundamentales de los procesos de toma de decisién docente que constituirdn el foco de

nuestra investigacion:
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* Su complejidad, vinculada a los sistemas y culturas que atraviesan las

decisiones,

* Su situacionalidad, dado que solamente pueden ser analizados en contexto;

*  Su multidimensionalidad, a partir de los tres ambitos de decision que

explicitamos previamente.

Desde estas precisiones, podemos explicitar la pregunta que guiard nuestra
investigacion: ;Qué decisiones de orden técnico, tedrico y metatedrico, vinculadas a la
seleccion de libros de texto para el drea de Lengua y Literatura (lengua de
escolarizacion), asumen docentes argentinos?

Asimismo, partiendo de la pregunta previa, formulamos las siguientes preguntas
especificas:

e (De qué modo los docentes que conforman una muestra significativa
conceptualizan al libro de texto, sus ventajas, desventajas y las dindmicas aulicas
que lo involucran?

* (Qué indicadores y criterios de seleccion de libros de texto explicitan los
docentes que integran la muestra y qué concepciones educativas y perspectivas
epistemologicas fundamentan los mismos?

e (Qué practicas individuales y/o colectivas caracterizan y/o condicionan los
procesos de seleccion de libros de texto que describen los docentes de la

muestra?

1.3.Delimitacion del objeto de estudio

Asumimos aqui que el objeto de estudio de una investigacion es el resultado de
una construccion por parte del investigador, desde una perspectiva epistemoldgica y
tedrica. Por ello, para avanzar en su conceptualizacidon, consideramos necesario situar
primeramente nuestro trabajo en el contexto de la investigacion en Didactica de la
Lengua y la Literatura.

Al respecto, Camps (2012) presenta al sistema didactico como objeto propio de
la Did4ctica de la Lengua y, por tanto, de la investigacién vinculada a dicho campo. De
este modo, la interrelaciéon entre docente, discente y la lengua como objeto de
aprendizaje, se ubica en el centro de sus intereses, en relacion y tensidn a su vez con

7



LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

otros sistemas de actividad. Esto implica que “no serd posible interpretar lo que ocurre
en el espacio que configuran estos tres elementos sin tener en cuenta sus
interrelaciones” (Camps, 2012, p. 28). Sin embargo, dado que no resulta posible abordar
la complejidad del sistema en su totalidad, las investigaciones suelen centrarse en
alguno de sus elementos, siempre considerando su relacion con los restantes.

Consideramos oportuno recuperar también aqui la propuesta de Mendoza Fillola
(2011), quien organiza las investigaciones en el campo de la didactica de las primeras
lenguas en torno a cinco grandes dmbitos: investigaciones centradas en procesos, en
metodologias, en contextos, en creencias y, finalmente, en contenidos. Aunque no se
trata de dmbitos fijos, podemos proponer inicialmente la localizacion de nuestro trabajo
dentro del primero de ellos.

En este marco interpretativo, entendemos que desde el titulo mismo propuesto
para este trabajo hemos dado cuenta de una focalizacién inicial del objeto de estudio
(Sirvent y De Angelis, 2011) en un proceso particular —el de seleccion—, frente a un
tipo de material didactico —libro de texto—, en un espacio curricular —Lengua y
Literatura, considerando la lengua de escolarizacion—, en agentes especificos del
sistema educativo —docentes— y en un contexto geografico —Argentina, desde la
focalizacion en una ciudad especifica—. Tal como menciondramos previamente,
tomaremos como objeto de estudio para nuestro trabajo procesos y procedimientos de
toma de decision docente vinculados a la seleccion de libros de texto para el drea de
Lengua y Literatura —lengua de escolarizacion— en el contexto argentino, partiendo
de una muestra significativa de docentes que desarrollan actividades docentes en la
ciudad de Concepcidn del Uruguay, en la Provincia de Entre Rios.’

Al respecto, asumimos con Sirvent y Llosa (2012) que “no se entiende un objeto
si no se describe la historia de la construccién epistemoldgica del mismo" (p. 399). Por
ello, junto con el esbozo inicial de algunas conceptualizaciones tedricas que hemos
presentado, asumimos definiciones complementarias que quisiéramos explicitar muy
brevemente.

En primer lugar, nos centraremos en el area de Lengua y Literatura,
considerando la lengua de escolarizacion, por tratarse de nuestra 4rea profesional de

procedencia pero, también porque desde el surgimiento de los enfoques comunicativos

% Abordaremos con més detalle esta decision al presentar los aspectos metodolégicos de nuestro
trabajo.
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(Cassany, Luna y Sanz, 1994; Lomas y Osoro, 1996; Mendoza Fillola, Lopez Valero y
Martos Nufez, 1996), se insistid en la necesidad de utilizar materiales diversos en las
aulas. Entre ellos, por ejemplo, podemos ubicar las llamadas realias y material
auténtico. Discursos inscritos en dichos enfoques —muchos de ellos prescriptivos en el
sentido que mencionidbamos previamente— constituyen sin dudas factores contextuales
relevantes para el analisis.

Al respecto, el rastreo de investigaciones realizadas en el campo de la Didéctica
de la Lengua y la Literatura (Camps, 2004, 2012; Mendoza Fillola, 2011; Vez Jeremias,
2009) ha mostrado que los estudios vinculados a materiales curriculares para el 4drea son
todavia insuficientes, y que resulta necesario fortalecer el abordaje de las relaciones
entre docentes, practicas y materiales. Estas investigaciones resultan fundamentales si
tomamos en consideracidon que los materiales seleccionados pueden asumir un marcado
protagonismo dado que, como afirman Lomas y Osoro (1996), “lo que se hace en el
aula a menudo depende no s6lo de lo que se piensa y de lo que se escribe en la
programacion didactica sino también del uso (y en ocasiones abuso) de determinados
materiales didacticos” (pp. 183-184).

Asimismo, centraremos nuestra atencién en un contexto geografico especifico
—sobre el que realizaremos posteriormente focalizaciones—, definido en funcién de
nuestro dmbito de desempefio profesional. En dicho contexto se observa un marcado
protagonismo del Estado en la adquisicién de libros de texto.'”

Por otra parte, y tal como explicitamos previamente, buscamos abordar procesos
y procedimientos docentes vinculados a la seleccion de libros de texto desde el punto de
vista de los agentes involucrados. Esto implica recuperar sus discursos por entender que
solo es posible abordar la complejidad de esas acciones a partir de sus testimonios.

Desde este posicionamiento, nos ubicaremos en el paradigma cualitativo de
investigacion, entendido como un conjunto de précticas interpretativas que no
privilegian ninguna metodologia sobre otra (Denzin y Lincoln, 201 n.M

Consideramos que la investigacion cualitativa resulta adecuada para el estudio
de las creencias, percepciones y opiniones surgidas a partir de las interpretaciones de lo

que nos rodea, de nosotros mismos y de nuestras relaciones con otros sujetos y objetos.

' Como explicaremos posteriormente, la Argentina posee ademds una experiencia relativamente
reciente en politicas de provisiéon de materiales didacticos a nivel nacional.

""" Al respecto, Denzin y Lincoln (2011) sostienen: “Qualitative research, as a set of interpretive
activities, privileges no single methodological practice over another. As a site of discussion or discourse,
qualitative research is difficult to define clearly.” (p. 6)
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Asumimos, ademads, que al recurrir a un andlisis predominantemente cualitativo
debemos tener en cuenta la contextualizacion de las diferentes formas de pensar la
realidad; el origen y la historicidad de los hechos y grupos que participan de nuestras
investigaciones; la economia y la politica como matrices esenciales del mundo de la
vida, a la vez influenciadas por dicho mundo; y los espacios de consensos y conflictos
propios de la realidad observada (De Souza Minayo, 2009, p. 26).

Finalmente, en la delimitacion del objeto de estudio hemos asumido diferentes
premisas factuales y metodoldgicas'? vinculadas a perspectivas que hemos explicitado
previamente y que podriamos sintetizar del siguiente modo:

1. La toma de decisiones curriculares en la practica docente responde a tres niveles:
el técnico, ligado a la practica propiamente dicha; el tedrico, vinculado a la
concepcion educativa asumida; y el metatedrico que remite a las perspectivas
epistemologicas involucradas (Carr y Kemmis, 1988; Cascante Fernandez, 1991,
1995).

2. La seleccion de libros de texto es un proceso complejo, condicionado por el
contexto, por los sistemas que encuadran las practicas educativas (Terrén, 2004;
Verdugo, 2009) y por las culturas que configuran a todo establecimiento
educativo (Pérez Gomez, 1995).

3. El posicionamiento que el docente asume frente al libro de texto puede orientar
y/o condicionar los procesos de toma de decisiéon vinculados a este material
didactico (Carbone, 2003), tanto a nivel de seleccion como de uso.

4. Los procesos de toma de decision docentes vinculados al libro de texto se
encuentran atravesados y/o condicionados por practicas —muy especialmente
las discursivas— vinculadas a diferentes sistemas que encuadran la accioén
educativa y a la cultura publica, académica, social, escolar y privada que se
cruzan en el 4mbito escolar.

Finalmente, podemos explicitar también una premisa que ha guiado algunas de
las definiciones metodoldgicas asumidas, dado que entendemos que la didactica propia

del area y las politicas emanadas de 6rganos de gestion educativa constituyen factores

"2 En el contexto de este trabajo no hemos formulado hipétesis dada la naturaleza del estudio y el
posicionamiento cualitativo asumido. Al respecto, diferentes autores afirman que el hecho de plantear o
no hipdtesis puede responder tanto al posicionamiento epistemoldgico como a los alcances de la
investigacién. Asi, Hernandez Sampieri, Méndez Valencia, Paulina Mendoza Torres y Cuevas Romo
(2017) sostienen: “las investigaciones que establecen hipdtesis son unicamente aquellas cuyo
planteamiento define que su alcance serd correlacional o explicativo, o las que tienen un alcance
descriptivo, pero que intentan pronosticar una cifra, valor o un hecho.” (p. 81)
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relevantes para el abordaje de los procesos de seleccion. Esto impone una necesaria
focalizacion que nos permita priorizar la profundidad sobre la extensién, como aspectos

clave de un proceso de investigaciéon predominantemente cualitativo.

1.4.0bjetivos

En funcién del objeto de estudio delimitado, nos hemos propuesto como objetivo
general comprender en su complejidad las decisiones de orden técnico, tedrico y
metatedrico, vinculadas a la selecciéon de libros de texto para el area de Lengua y
Literatura, asumidas por docentes argentinos, con el fin de construir conocimientos
acerca de una instancia del proceso de planificacion didactica poco estudiada.

Asimismo, entendemos que este objetivo general puede descomponerse en los
siguientes objetivos especificos:

* Analizar las conceptualizaciones sobre el libro de texto, sus ventajas,
desventajas y las dindmicas aulicas que los involucran, presentes en discursos
obtenidos a partir de una muestra significativa de docentes argentinos.

* Reconocer y caracterizar los indicadores y criterios de seleccidon de libros de
texto presentes en los discursos de los docentes de la muestra mencionada, asi
como las concepciones educativas y perspectivas epistemoldgicas que los
sustentan.

* Analizar practicas individuales y/o colectivas, con especial atencién a las
practicas discursivas, que caracterizan y/o condicionan los procesos de seleccion
de libros de texto que describen los docentes de la muestra.

Tal como hemos enunciado previamente, consideramos fundamental recuperar la
complejidad de la toma de decisiones que un docente realiza frente a la seleccion de
libros de texto. Al respecto, asumimos que ‘“las actitudes del profesorado estan
mediatizadas por la cultura de la comunidad escolar en su conjunto, por lo que el
pensamiento de un profesor no puede abstraerse de las actitudes, normas, valores y
expectativas de toda la comunidad educativa” (Paredes, 2004, p. 2).

Entendemos que adentrarnos en los discursos de los propios docentes, para
indagar en los procesos de toma de decisidon que realizan, y en el modo en que dan

cuenta de ellos, habilitarda una mirada centrada en el microsistema educativo de
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practicas. Esto permitird, ademds, indagar sobre las relaciones con el mesosistema
institucional y el macrosistema administrativo jurisdiccional, asi como sobre las

diferentes culturas que influyen en los procesos sometidos a estudio.

1.5.Estructura y organizacion del trabajo

En esta introduccion hemos explicitado diferentes motivaciones que han
orientado la delimitaciéon del objeto de estudio para la investigacién asi como los
objetivos perseguidos en nuestro trabajo. Tal como hemos expuesto, nos centraremos en
procesos de seleccion de libros de texto que pueden resultar fuertemente influenciados
por el contexto y que entendemos no han constituido objetos de conocimiento
privilegiados en el campo de la investigacion reciente. Para su abordaje consideraremos
tres ambitos o niveles fundamentales de la toma de decisiones curriculares por parte del
docente: nivel técnico, tedrico y metatéorico.

Hemos organizado este informe en cinco capitulos, partiendo de esta
introduccién que ha buscado brindar un panorama general sobre el proyecto realizado.
En los capitulos siguientes presentaremos los aspectos tedricos (capitulo 2),
metodoldgicos y empiricos (capitulo 3) que sustentan la investigacion, reservando los
dos finales a la discusion e interpretacion de los resultados (capitulo 4) y a las
conclusiones obtenidas (capitulo 5).

El informe cierra con dos apéndices en los que hemos incluimos la guia utilizada
en el juicio de expertos y la version final del cuestionario empleado en este trabajo.

En la elaboracion del informe hemos intentado explicitar las decisiones
asumidas, los recorridos realizados asi como aspectos vinculados a la “cocina” de la

investigacion, a modo de reflexion sobre la propia practica.
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2. ASPECTOS TEORICOS DE LA INVESTIGACION

A partir de la revision analitica de la literatura y recuperando los conceptos clave
de nuestro trabajo, presentaremos a continuacidén una aproximacion a diferentes
perspectivas priorizadas en las investigaciones que se han ocupado del libro de texto;
localizaremos a este material en el contexto del sistema educativo, abordando sus
niveles macro, meso y micro; y nos centraremos en las relaciones entre discurso y
educaciéon. Dado que la teoria atraviesa todas las etapas de una investigacion (Sautd,
2003), intentaremos de este modo sustentar las decisiones tanto tedricas como

metodoldgicas que hemos asumido en nuestro trabajo.

2.1.Investigaciones en torno al libro de texto: hacia un estado de la cuestion

Como punto de partida para la contextualizaciébn de esta investigacion,
necesitaremos localizarla en el campo de la Manualistica, entendida como el conjunto
de desarrollos teéricos y practicas vinculadas con el libro de texto como objeto de
conocimiento especializado (Escolano Benito, 1998a), asi como con los procesos
politicos, comerciales y educativos que lo involucran. Esta disciplina ha adquirido un
sostenido protagonismo en las dltimas décadas a nivel global'’ y ha impulsado el
surgimiento y/o fortalecimiento de asociaciones, centros y proyectos internacionales'
interesados —entre otras cuestiones— en el rol que pueden adquirir estos materiales en

el contexto educativo, en la historia del curriculum escolar, en la reflexion critica sobre

'3 Como indicador de este protagonismo, podemos mencionar que en el afio 1997 la UNESCO
publicd, en forma conjunta con el Georg Eckert Institute for International Textbook Research, la primera
version en inglés y francés de su Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision, reeditada
posteriormente en los afios 1999 y 2010. Esta guia (Pingel, 2010), destinada a investigadores, autores de
libros de texto, docentes y desarrolladores curriculares, busca orientar hacia aquellos aspectos que deben
ser tenidos en cuenta cuando se planifican investigaciones o revisiones vinculadas al libro de texto.

' Podemos mencionar, solo a modo de ejemplo, el Georg Eckert Institut (GEI), en Alemania;
The International Association for Research on Textbooks and Educational Media (IARTEM) que busca
promover la investigacidn vinculada a libros de texto y medios educativos; el Programa de Investigacion
Emmanuelle, en Francia; el Centro de Investigacién sobre manuales escolares MANES de Universidad
Nacional de Educacién a Distancia y el Centro Internacional de la Cultura Escolar (CEINCE), en Espaiia.
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su elaboracion y uso, y en el modo en que refuerzan o cuestionan posicionamientos
ideoldgicos de muy diverso tipo.

Asi, pensar al libro de texto y las dindmicas educativas que lo involucran,
recupera una larga tradicion de investigaciones en la temética, en la que han resultado
fundacionales los trabajos de Apple (1987), Choppin (1992) y Johnsen (1996), entre
otros.

El interés dado al libro de texto se encuentra asociado, entre otros factores, a la
continuidad que ha adquirido su uso, dado que constituye el recurso pedagdgico de mas
larga duracion en la historia de la institucion escolar (Escolano Benito, 1998b, 2006a).

Tiana Ferrer (1998) afirmaba al respecto:

mas alla de las evidentes diferencias de contenido, estructura, aspecto y estilo
que se dejan sentir a lo largo del tiempo, se vislumbra el peso de una larga
tradicion didactica que encuentra en el libro escolar su instrumento mas
caracteristico. Quizas esa combinacidén de innovacién y continuidad sea uno de
los principales rasgos que llaman la atencion del investigador cuando se acerca a
este dmbito. (p. 149)

En este punto, podemos hablar también de planteamientos enfrentados entre
quienes valoran la pertinencia del libro de texto como recurso educativo de apoyo al
profesorado (Escolano Benito, 2006a; Prats, 2012; Ramos Sabaté, 2014; Zabala
Vidiella, 2000) y quienes sostienen que resulta obsoleto para la escuela actual (Martinez
Bonafé, 2002, 2008, por ejemplo).

Sin embargo, antes de avanzar en este apartado, necesitamos definir al libro de
texto, al cual hemos caracterizado previamente —basandonos en Richaudeau (1981)—
como un material estructurado, disefiado para su utilizacion en procesos de ensefianza y
aprendizaje. A esta definicion inicial quisiéramos sumar la propuesta por el Diccionario

de Términos Clave de ELE del Centro Virtual Cervantes (2017):

El libro de texto es una de las posibles formas que pueden adoptar los materiales
curriculares para facilitar el proceso de ensefanza-aprendizaje. Se trata de un
documento impreso15 concebido para que el docente desarrolle su programa:
habitualmente, disefia y organiza de manera precisa la practica didéctica, esto es,
la seleccidn, la secuencia y organizacion temporal de los contenidos, la eleccion

"> Sobre este punto tendriamos que hacer notar que el libro de texto circula hoy también en
soportes digitales, por lo que la categorizacidén de impreso no debe ser asociada solamente a soportes
analégicos.
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de los textos de apoyo, el disefio de las actividades y de los ejercicios de
evaluacion.

Asimismo, con la mirada puesta en la utilidad de estos materiales, Guillén Diaz

y Castro Prieto (1998) afirman:

Sirven de ayuda, son “generadores” o “facilitadores” de actividades de
ensefianza y de aprendizaje y en ellos el profesor, las més de las veces, va a
encontrar ya configurada la materia objeto de ensehanza. Se constituyen como
“mediadores” de los contenidos en el proceso de ensefianza/aprendizaje, sobre
todo si pensamos mas especificamente en los libros de texto (p. 93-94).

En principio, si bien coincidimos con que el objetivo de estos materiales es
contribuir a facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje, consideramos oportuno
tomar distancia inicialmente de este aspecto de las definiciones dado que nos interesara
en particular analizar la concepcién que sobre estos recursos —y este aspecto en
particular— poseen los propios docentes. De este modo, proponemos una distincion
entre intencionalidad y efectos, que nos permitird sumar a esta perspectiva étic, una
mirada émic desde las voces de los docentes involucrados en los procesos Yy
procedimientos de seleccidon que abordamos en este trabajo.

Por otra parte, dado que desde el Tesauro de la UNESCO (2017) se define como
material didactico a “todo material, impreso o no, concebido especialmente para la
enseflanza o empleado en ella”, cabe preguntarnos qué rasgos diferencian al libro de
texto de otros recursos incluidos en dicha categoria. Desde nuestra perspectiva,
podemos afirmar que existen aspectos tanto formales —hablamos de un libro— como
vinculados a los objetivos de su disefio que diferencian al libro de texto, dado que se
trata de un material especificamente pensado para su utilizacion en procesos de
enseflanza, a diferencia de otros recursos que pueden ser empleados en dichos procesos
sin haber sido creados para tal fin —pensemos por ejemplo en afiches publicitarios,
diarios, libros de cuentos, etc.—.

Sin embargo, resulta evidente la complejidad para caracterizar al libro de texto,
lo que lleva incluso a no encontrar definiciones precisas en trabajos que lo toman como

objeto de estudio.'® Tal como afirma Choppin (2000): "si es dificil definir un manual es

' El empleo de términos diversos para referirse a estos materiales didécticos en la bibliografia
especializada, asi como su polisemia e imprecision en el uso (Dumbravescu, 2014) son aspectos
rapidamente observables cuando nos acercamos a la temaética.
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porque, bajo una aparente banalidad, aparece como un objeto del todo complejo. Asume
simultdneamente varias funciones y se pueden tener de €l visiones de naturaleza bien
distinta" (p. 108).

Esta complejidad se encuentra asociada a las negociaciones y tensiones en base a

las cuales construye su significado, como podemos observar en la figura 1.

Contexto de interpretacion:
— a) del profesor (sobre el contenido

y las directrices pedagogicas)
Condiciones de b) del estudiante
elaboracion, LIBRO
difusion, DE SIGNIFICADO <— Contexto de utilizacién:
adopcion, Ty ontexto de utilizacion:
consumo y - contexto organizativo
legitimacion | -climadel aula
' - tareas académicas
- complementariedad con otros
materiales

Figura 1. Proceso de construccion de significados del libro de texto. Tomado de Gimeno Sacristan
(1995, p. 104)

Los abordajes tedricos realizados sobre estos procesos han enfocado diferentes
aspectos de las mediaciones involucradas, como expondremos mas adelante, desde
perspectivas mas o menos criticas sobre el rol del libro de texto en la dindmica escolar.

En este contexto, Martinez Bonafé (2002) ha asumido un posicionamiento
marcadamente critico en la enumeracion de hechos y efectos discursivos que considera
asociados al libro de texto. Asi, el autor se referira, entre otros, a la existencia de una
estrategia restrictiva de significados sobre las selecciones de conocimientos que cada
propuesta editorial realiza; a la continuidad de un modo de decir pedagdgico y de una
concepcidn instrumental de la ensefianza; a la existencia de un efecto de control, orden
y seguridad sobre los aspectos abordados en el curriculum y también sobre la labor
docente; y a modos particulares de subjetivar la labor profesional de maestros y
profesores, dado que las preelaboraciones curriculares que presentan pueden anular la
necesidad de interaccion entre colegas y mediatizar la relaciéon entre docentes y
alumnos.

El mismo proceso que hemos esquematizado en la figura 1, nos permite
comprender las diferentes propuestas de clasificacion que se han elaborado asi como los

intentos por referenciar los rasgos esenciales que deberia reunir todo libro de texto.
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Entre las primeras, podemos mencionar la clasificacion propuesta por Carbone
(2001), en funcién del formato didictico que presentan los libros y que podemos

observar en la tabla 1.

Tabla 1
Clasificacion de libros de texto en funcion de su formato diddctico

Clasificacion Formato diddctico

Manuales Constan de una seleccién y organizacién de contenidos y

Convencionales actividades, y presentan una organizacion estructurada que
permite identificar a docentes y alumnos como lectores de
referencia.

Manuales Se diferencian por una edicion mas cuidada, la

Modernizados introduccion de temas novedosos y de textos coloquiales

Textos que proponen rupturas Abordan una seleccion de temas y proponen actividades

en los formatos diddcticos y no convencionales.

comunicacionales

Nota: Adaptado de Carbone (2001, pp. 24-25)"

Quisiéramos recuperar también otra clasificacidn pertinente para nuestro trabajo
en la que se han tomado en cuenta tanto los responsables de la elaboracién de los
recursos como los usos que posibilita su estructura (Gémez Vilasé y Quir6s, 1996), para
diferenciar entre materiales ajenos estructurado o flexibles, y materiales de elaboracion
propia.

En lo que respecta a las caracteristicas que deberia poseer un libro de texto,

Richaudeau (1981) enumera los siguientes criterios minimos:

1. Valor de la informacién (cantidad, eleccién, valor cientifico).

2. Adaptacion de esta informacién al medio ambiente y a la situacion cultural e
ideoldgica.

3. Disponibilidad de esta informacidn: existencia de cuadros, indices analiticos,
facilidades de sefializacion, inteligibilidad de la informacioén, legibilidad material
(claridad tipografica) y legibilidad lingiiistica...

4. Coherencia pedagdgica: coherencia interna (orden y desglose de las unidades,
equilibro de los aportes de la informacion, ejercicios, instrumentos de control,
etc.), pero también una coherencia mas general con los modelos pedagdgicos

7 No incluimos aqui una cuarta categoria propuesta por la autora en la que incluye aquellos
textos asimilables a los libros de consulta y que, por tanto, se diferencian de los libros de texto
propiamente dichos.
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preconizados por las autoridades escolares y los profesores, teniendo en cuenta
tanto el nivel de los alumnos como el de los maestros. (p. 52)

Prats (2012), por su parte, considera que las seis caracteristicas fundamentales
que deben reunir los recursos didacticos, entre ellos el libro de texto, son que explicite
sus finalidades didacticas de modo que puedan ser comprendidas por los alumnos, que
resulte motivador, que trate adecuadamente los contenidos, que permitan estructurar las
actividades de la clase sin dominar el diseno de la misma, que estimulen el
conocimiento y que permitan abordar aspectos tedricos y técnicos.

Desde la complejidad y multidimensionalidad que se despliega al centrar la
atencion en el libro de texto, resulta también necesario pensarlo como producto
condicionado por factores politicos, educativos y comerciales, tanto en su produccion
como en su distribucién y consumo (Beas Miranda y Montes Moreno, 1998).

Johnsen (1996) lo expone de este modo:

Un libro de texto no es sélo y simplemente contenido de la materia, pedagogia,
literatura, informacion, moral o politica. Es como una especie de filibustero de la
informacion publica, que actia en la zona gris existente entre la comunidad y el
hogar, la ciencia y la propaganda, la materia especial y la educacién general, el
adulto y el nifio. (p. 280)

Desde una perspectiva igualmente critica, diferentes autores han presentado al
libro de texto dentro los procedimientos de ensefianza predeterminados que contribuyen
a la descualificacion profesional (Apple, 1989; Gimeno Sacristdn, 1991; Lopez
Hernandez, 2007; Martinez Bonafé, 2002), como técnicas de control de la labor docente
(Casey y Apple, 1992).

Se ha llamado la atencion, ademas, sobre la dimension ideoldgica de los libros
de texto y el modo en que pueden contribuir a la hegemonia cultural en la escuela
(Atienza Cerezo, 2006; Gimeno Sacristan, 1995; Johnsen, 1996; Torres Santomé, 1991),
asi como sobre el rol activo que los grupos editoriales juegan en el control de la cultura
escolar (Beas Miranda y Montes Moreno, 1998; Richaudeau, 1981).

Frente a este rasgo, se ha destacado también el protagonismo que puede adquirir
el libro de texto como organizador del trabajo aulico (Richaudeau, 1981) y en la
definicién del curriculum, al afirmar que a veces la tarea de programar se reemplaza o
sustenta en la eleccion de un libro estandarizado para el nivel (Apple, 1989; Cassany

et al., 1994; Lomas y Osoro, 1996; Richaudeau, 1981).
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Sobre estos aspectos, Richaudeau (1981) advertia:

Es necesario estar consciente de todo cuanto representa la eleccidon de un manual
escolar: es el que haré posible, facilitard y a menudo impondra —o impedirdi—
concepciones que afectan a la formacion intelectual, cultural, ideoldgica y
afectiva de los futuros ciudadanos. Segin sea su estructura —directiva, semi-
directiva, informal, individual, colectiva— la relacion maestro-alumno sera
totalmente diferente. Ademas, cada manual escolar —aun cuando la motivacién
haya sido inconsciente para los autores— se revela al usarlo como un modelo de
funcionamiento intelectual, que filtra y organiza los conocimientos puestos a
disposicién de los alumnos; en ciertos casos, conforme a una concepcion elitista
de la educacién; en otros, al contrario, favoreciendo la educaciéon de masa. (p.
49)

Sin embargo, muchos docentes utilizan materiales de un modo critico sin
someterse a las ideas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje que subyacen a
todo recurso didactico (Lomas y Osoro, 1996) o disefian sus propios recursos a partir de
diferentes fuentes —entre las que puede tener una marcada presencia el libro de texto—,
lo que obliga a reflexionar sobre el caricter productivo sus practicas (Massone, Romero
y Finocchio, 2014; Parcerisa Aran, 1996).

Frente a la diversidad de modos de interaccion posibles, las propuestas
editoriales pueden también ser pensadas como un acontecimiento que descompone y
desoculta la estructura de la institucién educativa, junto con el curriculum prescrito y el
moldeado por los profesores, convirtiéndose en valiosos analizadores del curriculum
real de las escuelas (Frigerio, 1991).

Ese mismo caricter sustenta el marcado incremento de producciones localizadas
en el contexto de la Manualistica Escolar en los dltimos afos y en diferentes paises,
entre los que podemos ubicar a Argentina (Kaufmann, 2015), asi como la diversidad de
modos de aproximacién al libro de texto en el campo de la investigacion. Al respecto,
Choppin (1992), a quien hemos calificado como pionero en el campo, afirmaba ya que
estos libros pueden ser estudiados desde distintos puntos de vista, en tanto son a la vez
productos comerciales, soportes de conocimientos, recursos ideoldgicos e instrumentos

pedagdgicos.

19



LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

Entre los trabajos que han realizado registros de investigaciones previas en el

s . p .. 1 .
campo de la Manualistica, podemos mencionar el de Fernandez Reiris (2005), 8 quien
propone una clasificacién en cuatro lineas, en funcién de los propésitos y metodologias

empleadas:

* Estudios criticos, histéricos e ideoldgicos acerca del contenido de los libros
de texto.

* Estudios formales, lingiiisticos y psicopedagdgicos referidos a la legibilidad
y comprensibilidad de los libros de texto, su presentaciéon y adecuacion
didactica general y/o especifica.

* Estudios sobre las politicas culturales, editoriales y la economia de los libros
de texto, que se cristalizan en sus procesos de disefio, produccion,
circulacién y consumo.

* Estudios centrados en el papel del libro de texto en el disefio y desarrollo
curricular, los que estan referidos a las indagaciones acerca de la vida de los
textos en las escuelas, los modos que adopta su utilizacidon concreta en las
aulas, las percepciones y valorizaciones que de ellos tienen los docentes y
alumnos y el grado y el modo de convergencia/divergencia entre disefio
curricular-libros de texto-desarrollo curricular, es decir, su incidencia real en
el moldeado del curriculum-en-accién. (pp. 25-26)

Aunque nuestro trabajo podria ser vinculado al dltimo de estos puntos, el rastreo
de investigaciones realizado por la autora no da cuenta de proyectos centrados en los
procesos de seleccion de libros de texto.

Travé y Pozuelos (2008), por su parte, identifican investigaciones centradas en

materiales curriculares para proponer la siguiente clasificacion:

- Investigaciones referidas a los aspectos ideoldgicos que transmiten los
materiales curriculares.

- Investigaciones relativas al analisis didactico de materiales curriculares.

- Investigaciones sobre la elaboracion de materiales.

- Investigaciones acerca de la evaluacion de los materiales.

- Investigaciones sobre el pensamiento y la préactica del profesorado respecto al
uso de materiales curriculares. (pp. 4-5)

'8 La autora toma como punto de partida de su indagacién el trabajo de Johnsen (1996), quien
clasifica més de seiscientas investigaciones producidas en Alemania, Francia, Inglaterra, paises nérdicos
y Estados Unidos, en torno a tres tendencias: investigaciones que abordan aspectos ideoldgicos en los
libros de texto, investigaciones vinculadas al uso de estos recursos y, finalmente, investigaciones
vinculadas a su produccion.
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Al respecto, consideran que resultan mayoritarias las producciones referidas al primero
de esos ejes. En el segundo ubican aquellas evaluaciones realizadas por investigadores
en diferentes areas del conocimiento, tanto diacrénicas como sincrdnicas, y destinadas a
analizar lo que los libros de texto ofrecen a los docentes. En el tercero aparecen aquellas
investigaciones que se han ocupado de la elaboracién de materiales por parte de los
docentes o grupos de innovacion. El cuarto se basa en la evaluacion que los docentes
realizan del grado de incidencia que los materiales tienen en el disefio y desarrollo del
curriculum. El dltimo se centra en percepciones y practicas de profesores vinculadas a
diferentes materiales curriculares e incluye referencias a la importancia de la seleccion
de los recursos.

Los autores afirmaran que:

se observa la importancia que la formacién del profesorado posee para la
seleccion de materiales, constatado que sélo cuando los profesores-as poseen
niveles de desarrollo profesional de practicas reflexivas y critica, mejoran la
capacidad para la seleccién y uso de los recursos didacticos. (Travé y Pozuelos,
2008, p. 7)

Por otra parte, sostienen que las necesidades que los docentes plantean sobre los
materiales, asi como las evaluaciones que realizan de los mismos, deberian constituir
una perspectiva de investigacion preferente.

También resulta interesante la panoramica global de investigaciones vinculadas
al libro de texto que presenta Pingel (2010). Sin embargo, el autor no se detiene en
aspectos vinculados a la eleccion o adopcion de recursos.

Algo semejante ocurre con la clasificacion propuesta por Tosi (2011), quien
rastrea los principales antecedentes vinculados a la investigacion sobre el texto escolar
en general y en el nivel secundario en particular. La autora presenta estudios
caracterizados como pioneros e investigaciones producidas en cuatro enfoques:
investigaciones socio-historicas e ideoldgicas centradas en el abordaje de los
contenidos; investigaciones vinculadas a la dimension didactica de los materiales;
investigaciones sobre condiciones de produccién y circulacion de libros de textos, sobre

la materialidad de esos materiales y sobre el mercado editorial; y los abordajes desde el
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Analisis del Discurso.'” En este caso tampoco hay referencias a aspectos vinculados a
los procesos que abordaremos en nuestro trabajo.

Especificamente para el ambito de la Didactica de las Lenguas-Culturas, Vez
Jeremias (2009) presenta un recorrido por la produccién cientifica realizada en tres
universidades gallegas, entre los afios 1989 y 2001. Propone su organizacion en cinco
bloques o ambitos de investigacion:

- Investigaciones vinculadas a la adquisicién/aprendizaje de la gramética y del
discurso oral o escrito.
- Investigaciones vinculadas a la literatura.
- Investigaciones sobre competencias lingiiisticas y problemas que afectan los
procesos institucionalizados de enseflanza y aprendizaje de la lengua.
- Estudios de tipo histérico-cultural sobre el ambito disciplinar de la Didéactica de
la Lengua y/o de la Literatura, asi como estudios didacticos sobre dicho ambito.
- Estudios centrados en materiales curriculares, politicas lingiiisticas y educativas,
integracion de las TIC, relacion del area lingiiistica y literaria con otros dmbitos,
formacion del profesorado.
Como podemos observar, este Gltimo eje agrupa investigaciones que abordan temaéticas
diversas, entre las que incluye los materiales curriculares para el area.

En su recorrido logra relevar solo 2 libros y 4 capitulos de libros vinculados a
materiales curriculares de lengua y literatura espafola, aunque sin indicar qué aspectos
se abordan en cada caso. No localiza articulos, proyectos de investigacion ni tesis
doctorales al respecto, por lo que concluye que se trata de una linea que no ha recibido
la atencidn esperada en el contexto de su estudio de caso.

Un aspecto relevante en su trabajo estd vinculado al cambio de paradigma que
marca en las producciones: de investigaciones proceso-producto, realizadas desde el
exterior del aula, a un paradigma mas interpretativo que buscan asumir la perspectiva de
los propios participantes.

En una investigacion reciente, Negrin (2015) ha indagado cémo, por qué y para
qué profesores noveles que ensefan lengua y literatura en escuelas argentinas

interactian con el libro de texto. En su trabajo presenta un panorama de las principales

19 Aunque el Manual de Publicaciones de la APA (Guerra Frias, 2010), en su sexta edicion,
indica no utilizar mayusculas en el nombre teorias, sostenemos aqui su uso para diferenciar cualquier
aproximacion analitica al discurso —usualmente nombrada como analisis del discurso— de un campo
teérico y metodolégico especifico —el Andlisis del Discurso, con mayusculas—.
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lineas de investigacion vinculadas a estos materiales,”” a partir de la siguiente
clasificacion: estudios sobre politicas editoriales, econdmicas y culturales, vinculadas a
los procesos de disefio, elaboracién, circulacion y recepcion de estos materiales;
estudios sobre la historia de los manuales escolares y mutaciones; estudios criticos,
historicos e ideoldgicos; estudios formales, lingiiisticos y discursivos; estudios sobre el
empleo del libro de texto en el disefio y desarrollo curricular. En este ultimo eje se
incluyen referencias a trabajos que han abordado apreciaciones y expectativas de los
docentes en torno al libro de texto u otros materiales de enseflanza (Area Moreira, 1999;
Ver6n, 1999 por ejemplo), lo que guarda cierto vinculo con los objetivos de nuestra
investigacion. Por otra parte, dentro de los estudios formales, se hace referencia a la
frecuente existencia de orientaciones para el andlisis, la evaluacion y seleccidon de
materiales. Sin embargo, no se mencionan investigaciones vinculadas a procesos de
seleccion de estos materiales.

Finalmente, en lo que respecta a investigaciones recientes que se han ocupado de
dichos procesos, podemos mencionar la realizada por Villella y Contreras (2006) con
docentes de matematicas de la ciudad de Buenos Aires, en Argentina, que buscé indagar
el vinculo entre seleccidon y uso de libros de texto y los conocimientos profesionales de
los docentes involucrados. En las conclusiones del trabajo se afirma que los docentes
tienen dificultades para evaluar las propuestas y que los criterios que emplean
“constituyen indicadores del conocimiento profesional del docente” (Villella y
Contreras, 2006, p. 990).

Magalhaes (2012), por su parte, abordé las ideas de profesores portugueses
cuando se enfrentan a la eleccion del manual de historia que adoptaran. Su investigacion
muestra que los profesores destacan la importancia del libro de texto como orientador
de la practica y que, para el nivel secundario, prestan especial atencion a la calidad
cientifica y a la capacidad para permitir un trabajo flexible en el aula y fuera de ella.

En el contexto espafiol, Travé, Pozuelos y Soto (2015) han trabajado con
profesores andaluces para analizar sus representaciones sobre los procesos de
elaboracidon y gestion, asi como la valoracién que poseen de materiales curriculares
vinculados a la ensefianza de la realidad social y natural. El trabajo recupera, entre otras
cuestiones, ventajas y desventajas atribuidas a estos materiales por los docentes que

conforman la muestra. En ese contexto, afirman:

20 La autora recupera en parte las propuestas de Fernandez Reiris (2005) y Tosi (2011).
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Las dos terceras partes de los encuestados (68.7%) destacan fundamentalmente
(...) que ahorra tiempo, presenta secuencias de actividades, permite la seleccion
de contenidos, que facilita el seguimiento de los padres; asi como (...) que son
faciles de usar por el alumnado y (...) desarrollan adecuadamente el curriculum
oficial de estas ensenanzas. (Travé et al., 2015, p. 14)

Como se puede observar, en estas ultimas investigaciones mencionadas el foco
estd puesto especificamente en los criterios empleados en la selecciéon o en las
valoraciones sobre los materiales.

En este punto, diversos autores se han ocupado de los criterios a tener en cuenta
para la evaluacidon de materiales didéacticos, particularmente libros de texto (Carbone,
2003; Gimeno Sacristan, 1981; Parcerisa Aran, 1996; Richaudeau, 1981; Zabala
Vidiella, 2000; Zabalza, 1989, entre otros), y han aportado recursos tales como guiones
de evaluacién o recomendaciones metodologicas. Sin embargo, algunos de estos
trabajos han asumido un posicionamiento externo al aula, lo que nos recuerda la
perspectiva proceso-producto a la que hacia referencia Vez Jeremias (2009).

Para cerrar el apartado quisiéramos mencionar que esta aproximacién a un
estado de la cuestion para nuestro trabajo ha requerido la articulacion de una fase
heuristica, de busqueda y seleccion de informacion relevante; de una fase hermenéutica,
de andlisis, interpretacion y problematizacion; y de una fase holistica, de puesta en
didlogo e integracion de las diferentes perspectivas (Valenzuela Ojeda y Barrén Tirado,
2014). En este proceso, necesariamente fragmentario, hemos priorizado sobre todo la
sintesis y presentacion de categorias que pretenden dar cuenta de tendencias generales
sobre la temaética, sin desconocer la existencia de otras producciones pertinentes en el
campo de la Manualistica ni la relevancia de algunos trabajos que solo hemos podido

referir marginalmente.

2.2.Sistemas educativos y politicas de provision de materiales: niveles macro,

meso y micro

Hablar de un sistema educativo implica considerar la existencia de tres sistemas

interrelacionados a los que nos hemos referido previamente bajo la denominacién de
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macrosistema administrativo, mesosistema institucional y microsistema de las practicas
educativas, ligado al nivel 4ulico (Bronfenbrenner, 1987; Terrén, 2004; Verdugo, 2009).
En el primero de estos niveles ubicaremos la organizacidon y gestion curricular a nivel
nacional y jurisdiccional; en el segundo nos acercaremos a la escuela, a su cultura y
funcionamiento; en tanto que en el dltimo nos aproximaremos a aspectos vinculados al
sistema didactico y a la dindmica 4ulica.

Estas reflexiones iniciales nos permitirdin organizar este apartado en el que
partiremos de una presentacion del sistema educativo argentino, en su nivel macro,
prestando especial atencién a la educacion secundaria en dicho contexto. Nos interesari
alli explicitar algunos aspectos organizativos y prescripciones curriculares vinculadas al
area de Lengua y Literatura. En relacién con este nivel de gestidon, propondremos una
breve descripcion de las politicas méas recientes de provision de libros de texto en la
Argentina.

Para el nivel meso, nos interesard especialmente recuperar la idea de la escuela
como espacio de cruce de culturas (Pérez GOmez, 1995). Esto nos permitird situar
también la toma de decisiones docentes a medio camino entre ese nivel y el micro.

Finalmente, abordaremos los vinculos entre discurso y educacidon para
fundamentar la importancia dada a la voz docente como foco del acercamiento que

propondremos en este trabajo.

2.2.1. La educacion secundaria en el sistema educativo argentino

El sistema educativo argentino, actualmente regulado por la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 (Honorable Congreso de la Nacién Argentina, 2006), posee una
estructura conformada por cuatro niveles: educacién inicial, educacién primaria,
educacién secundaria y educacion superior. Se organiza ademés en ocho modalidades,

definidas del siguiente modo:

opciones organizativas y/o curriculares de la educacién comun, dentro de uno o
mas niveles educativos, que procuran dar respuesta a requerimientos especificos
de formacién y atender particularidades de caracter permanente o temporal,
personales y/o contextuales, con el propésito de garantizar la igualdad en el
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derecho a la educacion y cumplir con las exigencias legales, técnicas y
pedagogicas de los diferentes niveles educativos. (art. 17)

Asi, se consideran modalidades la Educacion Técnico Profesional, la Educacion
Artistica, la Educacion Especial, la Educaciéon Permanente de Joévenes y Adultos, la
Educaciéon Rural, la Educacion Intercultural Bilingiie, la Educaciéon en Contextos de
Privacién de Libertad y la Educacion Domiciliaria y Hospitalaria.

La responsabilidad de planificacion, organizacién, supervision y financiamiento
del sistema educativo nacional corresponde al Estado Nacional, a las diferentes
Provincias y a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires “de manera concertada y
concurrente” (Honorable Congreso de la Nacidén Argentina, 2006, art. 12). Salvo en el
caso de las Universidades Nacionales, de caricter publico, cuya creaciéon y
financiamiento corresponde exclusivamente al Estado Nacional.

El sistema educativo argentino, al igual que el espaiol, se organiza en niveles a
los que les corresponden edades teoricas ideales. De este modo se establece una
correspondencia entre niveles o cursos y edades esperadas para quienes cursan una
trayectoria sin interrupciones o repeticiones.

Si bien la edad tedrica suele emplearse como indicador para la caracterizacion,
comparacién y evaluacion de sistemas educativos, resulta claro que la edad real de
quienes cursan un determinado nivel no constituye un factor estable en las instituciones
educativas. Tomando en consideracion la observacidon realizada, cabe indicar que
emplearemos la referencia a la edad tedrica en este caso solo como elemento que
permite explicitar algunas caracteristicas organizativas de la ensefianza obligatoria en el

contexto que nos ocupa, tal como podremos observar en la tabla 2.

Tabla 2
Organizacion en niveles de la educacion obligatoria argentina

Nivel Ciclos Edades Obligatoriedad
Educacion 45 dias a 5 afos Solo son obligatorios los
inicial dos tltimos afios
Educacion 6 a 11/12 afios Obligatoria

primaria

Educacion Ciclo Basico 12/13 a 17 afios Obligatoria

secundaria Ciclo Orientado

Nota: El sistema educativo argentino posee 14 afios de educacion obligatoria, desde la sala de 4 afios, en
el nivel inicial, y hasta la finalizacién de la educacién secundaria.
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La educacién secundaria es obligatoria y posee una duracioén de 5 o 6 afios, en
articulacion con una educacién primaria de 7 o 6 afios, respectivamente. La opcion por
una distribucién u otra corresponde a cada provincia y a la Ciudad de Buenos Aires. La
edad tedrica de comienzo del nivel secundario variara, segtin dicha opcion, entre los 11
o 12 anos. Actualmente, la mayoria de las jurisdicciones poseen una educacidn primaria
de 7 afos y una secundaria de 5 a excepcion de Buenos Aires y Entre Rios.

La obligatoriedad de la educacién secundaria fue sancionada en el afio 2006, por
la Ley de Educacion Nacional y, segin datos del Sistema de Informacién de Tendencias
Educativas en Ameérica Latina (ONU e IIPE - UNESCO, 2016), la tasa neta de
escolarizacién® argentina en el afio 2014 fue del 86.63%.

Actualmente, a mas de diez afios de la promulgacién de dicha Ley, la educacion
segundaria sigue presentando retos vinculados a la equidad educativa: si antes las
desigualdades estaban vinculadas a las posibilidades de acceso al nivel, ahora el foco lo
constituyen las diferenciaciones al interior del sistema educativo que promueven la
fragmentacion (Tiramonti, 2007). Estas diferenciaciones suelen ser asociadas al origen
selectivo y excluyente de la escuela secundaria (Acosta, 2011; Nobile, 2016), lo que
marca la necesidad de transformaciones profundas para una verdadera expansion del
nivel. Esto se evidencia, fundamentalmente, en las desigualdades existentes entre los
niveles de escolarizacion alcanzados por los sectores mas desfavorecidos frente a
jovenes provenientes de otros sectores.

Asi, tal como afirma Nobile (2016):

ha tenido lugar una democratizacién del acceso al nivel secundario, aumentando
la participacién de los jovenes provenientes de los sectores mas bajos de la
estructura social. Este dato alentador se ve opacado por la persistencia de
indicadores desfavorables en relaciéon con la repitencia y el abandono asi como
en la concrecion de los aprendizajes, fendmenos que afectan con mayor
recurrencia a quienes acumulan desventajas en términos sociales y educativos.
(p. 126)

! La educacién secundaria de modalidad técnico profesional posee un afio mas de duracion.

** Segtin datos aportados por el Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América
Latina (ONU e IIPE - UNESCO, 2016): “La tasa neta de escolarizacién secundaria expresa en qué
medida la poblacién que por su edad debiera estar asistiendo a la educacién secundaria, efectivamente
esta escolarizada en ese nivel. Es el cociente entre las personas escolarizadas en el nivel secundario con la
edad pertinente al nivel y el total de poblacion de ese grupo de edad, por cien.” Se toma como parametro
para el calculo —para el caso argentino— la franja de edades comprendida entre los 12 y 17 afios.
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De este modo, si bien se han realizado avances vinculados a la inclusién

educativa, todavia se observan desequilibrios y préicticas excluyentes en el nivel.

2.2.1.1.El curriculum de Lengua y Literatura en la educacion secundaria

obligatoria

Afirma Camps (2012) que los curriculos para el 4drea de Lengua y Literatura
“son resultado de las aportaciones de los estudios lingiiisticos, de las finalidades
politicas y sociales para la escuela, de los conocimientos y creencias de los expertos que
los elaboran y las de los docentes, de las corrientes pedagogicas predominantes, etc.” (p.
28). Son, ademas, orientaciones para la accion educativa institucional que deben guiar
tanto los procesos de planificacion como las précticas educativas.

Desde esas precisiones necesitaremos pensar también al curriculum como una
construccidn social compleja que se desarrolla o concreta en diferentes niveles (Gimeno
Sacristan, 1991):

1. El curriculum prescripto, nivel de regulaciones politico-administrativas sobre
los contenidos minimos a ensefiar.
2. El curriculum presentado a los profesores, donde se espera un mayor nivel de
concrecion frente al curriculum prescripto.
El curriculum moldeado por los profesores.
El curriculum en accion.

El curriculum realizado.

SN L

El curriculum evaluado.
Nos interesaran aqui, en particular, los dos primeros niveles mencionados.
Asi, el curriculum prescripto argentino vigente tiene una dimension nacional y
una jurisdiccional que responde a un sistema educativo descentralizado. De este modo,
para referirnos al curriculum prescripto nacional debemos remitirnos a los Contenidos
Basicos Comunes, aprobados en el 1996, en el marco de la Ley Federal de Educacion
24.195, del afio 1993.

A partir de ese documento marco, las diferentes jurisdicciones —las provincias y
la Ciudad de Buenos Aires— elaboraron sus propios disefios. Sin embargo, la

evaluacioén inicial del proceso mostré una marcada diversidad en la organizacion del
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curriculum, lo que orientd la presentacién de un nuevo documento del curriculum
prescripto nacional que, sin reemplazar a los Contenidos Basicos Comunes, intentd
buscar cierta uniformidad en el sistema educativo para garantizar la movilidad de los
estudiantes. De este modo surgieron los Nicleos de Aprendizaje Prioritarios, aprobados
para la educacién secundaria en el afio 2006.

Teniendo como marco estos documentos, las diferentes jurisdicciones elaboran
sus propuestas curriculares y, al respecto, nos interesard en particular referirnos al
curriculum de Lengua y Literatura en la Provincia de Entre Rios, como contexto de las
indagaciones que propondremos en este tralbaljo.23

Para ello, necesitaremos primeramente explicitar que la propuesta curricular de
la educacidon secundaria se organiza en dos campos: formacion general bésica y
formacion especifica. El primero de estos campos estd conformado por espacios
curriculares compartidos por el Ciclo Basico Comin (CBC) y el Ciclo Orientado —
comunes ademads a todas las modalidades de la educacion secundaria—, entre los que se
encuentra Lengua y Literatura. El segundo esta integrado por espacios curriculares del
ciclo orientado, en funcién de las diferentes orientaciones que ofrece cada jurisdiccion y
que en el caso de la Provincia de Entre Rios son: Arte, Comunicacién, Ciencias
Naturales, Economia y Administracion, Ciencias Sociales y Humanidades y Turismo
(Consejo General de Educacién de la Provincia de Entre Rios, 2010).

Desde el Disefio Curricular de Educacion Secundaria de la Provincia de Entre
Rios se propone una organizacién de espacios curriculares en Areas, entre las que se
encuentra la de Lengua y Comunicacion, integrada por los siguientes espacios: Lengua
y Literatura; Literatura Latinoamericana; Literatura Argentina; Lenguas Extranjeras;
Cultura y Comunicacion; Teorias de la Comunicaciéon I y II; Taller de Medios de
Comunicaciéon I y II; Opiniéon Publica y Medios de Comunicacién; Comunica,
Educacién y Nuevas Tecnologias; Practicas Educativas. (Consejo General de Educacién
de la Provincia de Entre Rios, 2010).

En lo que respecta al Ciclo Béasico Comun, para los espacios de Lengua y

Literatura, se propone como “Enfoque orientador”:

» Tal como indicamos previamente, en el contexto de esta investigacién trabajaremos con
docentes argentinos que desarrollan sus actividades en una localidad en particular, en la Provincia de
Entre Rios. Abordaremos con mayor detalle esta focalizacién al referirnos a las caracteristicas de la
muestra (ver punto 3.1.3).
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Atender a singulares experiencias lingiiisticas ya que hablar, escuchar, leer y
escribir no se pueden pensar como herramientas que se dominan con mayor o
menor habilidad, sino cuatro macro habilidades que constituyen un problema en
si mismas. De manera que, si el lenguaje contribuye a la construccién de
pensamiento y es la manifestacion de la experiencia como seres sociales,
integrantes de una comunidad, poner el acento en estas cuatro macro
habilidades, problematizarlas, criticarlas, experimentar con sus fortalezas y sus
limites, implica plantear una lengua que permita una relacién horizontal entre los
interlocutores y que habilite la experiencia pluralizadora de sentidos, activa y
pasional en el camino del conocimiento. (Consejo General de Educacion de la
Provincia de Entre Rios, 2010, p. 51)

En ese apartado —y tal como se aprecia en el fragmento transcrito— notamos un
posicionamiento muy general desde el que no se observan orientaciones especificas para
los espacios de Lengua y Literatura, mas alld de la recomendacién de “‘incluir
progresivamente mayor complejidad en las problematicas, en los géneros discursivos y
en las particularidades de los textos” (Consejo General de Educacion de la Provincia de
Entre Rios, 2010, p. 51).

Por otra parte, el disefio propone para cada espacio curricular y afio una
estructuracién en recorridos> posibles, contenidos y sugerencias vinculadas a lo
estratégico-metodoldgico, el didlogo con otros espacios curriculares y la evaluacion.

A modo de ejemplo, proponemos analizar la propuesta de recorridos y
contenidos para el primer afio de la educacién secundaria, en la tabla 3. En dicha tabla,
los aspectos incluidos en la columna de contenidos corresponden a aquellos que
aparecen destacados con negrita en el Disefio Curricular para cada recorrido sugerido y

que hemos recuperado a modo de mapeo de los aspectos esenciales del documento.

* Segiin el Disefio, se presenta la nocién de recorridos “para significar las multiples
posibilidades de tratamiento de los contenidos”, mencionadas en otras instancias como ejes. De este
modo, son asociados con una propuesta mis flexible que “ofrece diversidad de posibilidades para el
abordaje de contenidos desde nuevos enfoques, permiten pensar nuevas dinidmicas y movimientos.”
(Consejo General de Educacion de la Provincia de Entre Rios, 2010, p. 32).
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Tabla 3
Recorridos y contenidos para el primer aiio de la educacion secundaria en Entre Rios

Afio Recorridos Contenidos

Primero v" Escuchar, entender, discutir, Comprension y produccidn oral + situaciones
acordar con el otro, como comunicativas®
formas de encuentros, Conversaciones + registros y lenguajes
intercambios y enriquecimiento  Escucha comprensiva
entre interlocutores. Producciones textuales

Audicién de exposiciones

Elaboracion de textos expositivos orales
Tratamiento de la informacién + problema
Lectura + temas especificos del area y del
mundo de la cultura

Escritura de textos ficcionales y no ficcionales
Planificacion de la escritura

v La lectura como posibilidad de  Literatura

acceder polisémicamente a Historia de los géneros
significantes de orden social, Narracién y su estructura + funciones
cultural e histérico que inciden Caracteristicas intrinsecas del género
en la vida de los sujetos. Tiempos verbales

Reflexién sobre la lengua Variantes antropolégicas

Clasificacién de las palabras

Oracién + concordancia

Aspectos sintacticos

Propiedades y organizaciones textuales
Ampliacién del vocabulario

Cohesidn y recursos de estilo

Reglas ortograficas + signos de puntuacion

Nota: El apartado “Reflexion sobre la lengua” aparece marcado graficamente de modo diferente en el
documento pero no se indica qué vinculo guarda con los anteriores o si se considera un recorrido
propiamente dicho.

® Con los signos de adicién hemos buscado indicar que los conceptos destacados corresponden a una
misma oracién dentro del Disefio.

Como se puede observar, los “recorridos” parecen estructurarse inicialmente en
torno a la oralidad —el primero— y la lectura —el segundo—, reservandose un
apartado final para aspectos de la gramatica textual u oracional. Sin embargo, una
mirada rapida a los contenidos destacados muestra superposiciones y una distribucion
poco clara de los mismos.

También se observa un tratamiento muy general e impreciso en la presentacion
de sugerencias estratégico-metodologicas que incluye el documento (Consejo General

de Educacién de la Provincia de Entre Rios, 2010):

SUGERENCIAS
Estratégico-metodoldgicas:
Escucha, habla, lectura y escritura.
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Aula-taller de Lectura y Escritura.
Debates, mesa redonda y asamblea.

Produccién escrita y/o [sic] oral en pequefios grupos y/o de manera individual.
Utilizacién de esquemas, ilustraciones y otros soportes graficos (p. 53)

A estas sugerencias se suma la de “establecer didlogos con otros espacios

curriculares” (p. 53), comitn para todos los espacios de Lengua y Literatura que integran

el Ciclo Béasico Comun. Asimismo, los recorridos propuestos y las sugerencias

estratégico-metodoldgicas para los dos espacios restantes del ciclo sostendran el mismo

estilo de las enunciaciones observadas previamente, como podremos ver en la tabla 4.

Tabla 4

Recorridos y sugerencias estratégico-metodologicas para segundo y tercer afio del CBC

Afio Recorridos

Sugerencias estratégico-metodologicas

Segundo v Las preconcepciones y
legitimaciones en las
comunicaciones. La cooperacién en
relacion a las inferencias sobre las
intencionalidades de los
interlocutores.

v La literatura y sus mdltiples
significados para la promocién del
pensamiento critico.

Reflexion sobre la lengua

Tercero v Los enunciados mds relevantes de
acuerdo a las situaciones
comunicativas de las que participan
los sujetos.

v La literatura posibilita el acceso a
experiencias, mundos, realidades a
los que no es posible acceder por la
experiencia personal. Ademas,
presenta al mundo, la cultura, la
vida, las sociedades, por ello, la
lectura impulsa el pensamiento
critico.

Reflexion sobre la lengua

“Foros, debates, trabajos inter y transdisciplinares
con otros espacios curriculares. Escucha, habla,
lectura y escritura. Aula-taller de Lectura y
Escritura. Utilizacién de esquemas, ilustraciones y
otros soportes graficos. Utilizacién de material
audiovisual -documentales, filmes, largometrajes,
cortometrajes-, radiofénico —grabaciones de
programas de radio, publicidades, discos
compactos. -, multimedial —foros de discusidn, e-
mail, CD-room, piginas web, fotologs-y grafico-
afiches, diarios, murales, carteleras, folletos-.
Visitas a museos para establecer contacto con otras
formas de manifestaciones artisticas.” (p. 56)

“Escucha, habla, lectura y escritura. Produccion
escrita y/o oral en pequeflos grupos y/o de manera
individual. Aula-taller de Lectura y Escritura.
Debates, mesa redonda, asamblea y foros, debates,
trabajos inter y transdisciplinares con otros
espacios curriculares.

Utilizacién de esquemas, ilustraciones y otros
soportes graficos.

Utilizacién de material audiovisual -documentales,
filmes, largometrajes, cortometrajes-, radiofénico
—grabaciones de programas de radio, publicidades,
discos compactos. -, multimedial —foros de
discusién, e-mail, CD-room, paginas web,
fotologs-y grafico-afiches, diarios, murales,
carteleras, folletos-.

Visitas a museos para establecer contacto con otras
formas de manifestaciones artisticas.” (p. 59)

Nota: Se transcriben textualmente las sugerencias estratégico-metodoldgicas para ambos afios, aunque se

observan marcadas similitudes en ambos casos.

Aunque pudiéramos vincular las imprecisiones observadas con una flexibilidad

del disefio que pretendiera otorga mayor libertad al docente en la planificacién de su
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propuesta aulica, entendemos que el documento fundamentalmente adolece de claves
interpretativas y contextualizaciones suficientes para poder constituirse en orientador de
la planificacion didéctica. De este modo, dificilmente cumpla la funcién a la que se

orienta, y que el documento explica del siguiente modo:

En este disefio no se hallardn respuestas a la incertidumbre que genera la
complejidad; se encontrardn propuestas para transitar la escuela, elaborar el
curriculum, interpretar los desafios sociales, comprender nuevas subjetividades,
formular interrogantes que orienten nuevos recorridos en la trama institucional-
curricular. (p. 15).

Por otra parte, en la “BIBLIOGRAFIA para el profesor” (p. 60) que acompaiia al
disefio de Lengua y Literatura se observan escasos textos especificamente vinculados a
la Didactica de la Lengua y la Literatura, frente a un caudal mayor de textos de
Lingiiistica, Teoria y Critica Literaria, entre otros. Asimismo, llama la atencién que
dentro de la “BIBLIOGRAFIA para el estudiante” (p. 60), se incluyan 15 libros de
texto” y solo uno no correspondiente a dicha categoria.

Entendemos que la supuesta flexibilidad del documento provoca dificultades de
accesibilidad didactica (Terigi, 2005) en la medida en que se convierte en un recurso de
dificil comprension para los equipos docentes.

Cabe aclarar que la provincia ha aprobado también, en el afio 2011, un Disefo
Curricular de Educacion Técnico Profesional, un Disefio Curricular de la Educacion
Secundaria de Jovenes y Adultos y uno orientado a la Escuela secundaria de Arte
Especializada. Sin embargo, no es nuestro objetivo detenernos en el analisis de esos
documentos sino plantear como problemética general el hecho de que estos recursos
pueden no estar funcionando adecuadamente como orientadores de disefios
institucionales.

Al respecto, coincidimos con Veleda et al. (2011, pp. 30-31) cuando afirman:

Los docentes tienen cada vez mds autonomia para decidir sus practicas
pedagdgicas, pero pocas herramientas concretas para hacer uso de ella. El
mercado editorial, con libros de texto, revistas y capacitaciones, termina
reemplazando la pedagogia estatal, sin rumbo sélido para construir el derecho a
aprendizajes comunes para todos los alumnos.

% Los libros incluidos corresponden a las editoriales Santilla (4 titulos), Longseller (4 titulos),
Estrada (3 titulos), AZ (2 titulos) y Ediciones del Eclipse (2 titulos).
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La afirmacion de los autores nos permite pasar al segundo nivel de concrecion
curricular: el curriculum presentado a los profesores (Gimeno Sacristan, 1991). En este
contexto, no resulta posible localizar documentos jurisdiccionales que cumplan esa
funcién, algo mas que necesario ante las imprecisiones que hemos observado en el
Disefio.

Asumimos, asimismo, que la presentacion del curriculum puede realizarse desde
otras estrategias de intervencion, tales como jornadas, cursos u instancias de
capacitacion y discusion. En este punto podemos afirmar que no ha existido una
estrategia jurisdiccional sistematica al respecto, mas alld del trabajo colegiado de los
docentes en jornadas institucionales, en las cuales han tenido que interactuar con un
documento que ofrece pocas herramientas para el disefio de proyectos institucionales.

Por lo expuesto, no resulta sorprendente que en este u otros contextos similares
el libro de texto pueda convertirse en el formato hegemoénico de presentacion del

curriculum a los docentes (Gimeno Sacristan, 1991; Martinez Bonafé, 2002).

2.2.2. Las politicas de provision de libros de texto

Las politicas de provisién de materiales curriculares a nivel nacional fueron
impulsadas en la Argentina en el afio 1993, por lo que el pais posee una corta
experiencia al respecto en comparacion con otros paises de la region. Asi, por ejemplo,
Chile ha sostenido acciones de este tipo desde el afio 1940, México desde 1959 y Brasil
desde 1966 (Segal, s/f).

Estas primeras acciones surgen en el contexto de politicas asistenciales y
compensatorias, pensadas ‘“como estrategia para disminuir las desigualdades sociales a
través de la intervencion estatal sobre las escuelas desfavorecidas” (Veleda et al., 2011,
p. 13). Se concentran de este modo los recursos en la poblacion considerada como
objetivo (Feldfeber y Gluz, 2011).

En este marco se impulsé el Plan Social Educativo, entre los afos 1993-1999.
Una de las lineas priorizadas por dicho plan fue la provision de bibliotecas y libros de
texto a las escuelas alcanzadas.

Alrededor del ano 2000 comienzan a plantearse criticas a estas politicas

compensatorias, haciéndose notar la necesidad de una intervencion diferente del Estado,
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de caracter universal. De este modo, la nocion de politica compensatoria fue
reemplazada por la de politica socioeducativa. Sin embargo, en las practicas se
siguieron sosteniendo estrategias orientadas a los grupos mas vulnerables (Veleda et al.,
2011).

Aqui podemos ubicar la creacidn, en el afio 2003, del Programa Integral para la
Igualdad Educativa (PIIE), una linea politica socioeducativa orientada al nivel primario
y focalizada en las escuelas con los mas bajos indicadores socioeconémicos del pais. El
alcance parcial de este programa fue asociado a la caracterizacién de ciertas
instituciones como “escuelas PIIE” (Chiara y Gluz, 2008) para referirse a aquellas que
recibian recursos —entre ellos, libros de texto— en el marco del programa mencionado.

Estos dos primeros programas pueden ubicarse en el contexto de lo que Veleda

et al. (2011) denominan modelo “compensatorio-dual”. Al respecto, afirman:

Con el aumento de la pobreza y el estallido de las desigualdades sociales desde
la década del ochenta emerge una modalidad de intervencién compensatoria que
marca un quiebre en la atencion homogénea y focaliza los esfuerzos
presupuestarios en las escuelas mas desfavorecidas. (Veleda et al., 2011, p. 28)

Los autores localizan esta modalidad de intervencién entre los afios 1990 y 2006,
haciendo coincidir su finalizaciéon con la sanciéon de la Ley de Educaciéon Nacional
26.206, actualmente en vigencia.

Posteriormente, entre los anos 2004 y 2015, el Ministerio de Educacién impulsé
un programa global de compra de libros, destinados a las escuelas con mas bajos
indicadores socioeconémicos del pais e incluidas en acciones de la Direccién Nacional
de Programas Compensatorios. El mismo cont6 con la participacion de especialistas que
seleccionaban inicialmente los titulos para los diferentes espacios curriculares, y de las
diferentes jurisdicciones que, sobre la base de los materiales previamente aprobados,
realizan elecciones para sus propios establecimientos.

Esta politica involucré una compra de més de 73 millones de libros, entre los
que se incluian libros de texto para el area de Lengua y Literatura, que debian ser
entregados en calidad de préstamo anual a los estudiantes. Sin embargo, una
investigacion impulsada desde la Direcciéon Nacional de Informacién y Evaluacion de la

Calidad Educativa (2012) mostré que esa no era la practica dominante en las escuelas
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sino que la mayoria de los establecimientos incorporaban los libros a la biblioteca
escolar para permitir su uso por parte de diferentes estudiantes.

La investigacion fue realizada en escuelas urbanas de cinco provincias, una por
cada region del pais, intentando reconstruir los procesos de utilizacion de libros de texto
distribuidos entre los afios 2004 y 2007 y afirm6 que existia una amplia utilizacion de
dichos recursos. Destacaba ademas que algunos docentes “‘se sitian frente a ellos en una
posicién de autonomia profesional, desde la cual formulan criticas al material, a
enfoques y tratamientos didéacticos, y retienen la atribuciéon de decidir con qué
materiales trabajar ellos y sus estudiantes” (Direccion Nacional de Informacion y
Evaluacion de la Calidad Educativa, 2012, p. 59). En dichos casos se mencionaba
también la existencia de libros de texto elaborados por el profesor, a partir de diferentes

fuentes, predominantemente libros de texto.

2.2.3. La escuela como espacio ecologico de cruce de culturas

En el cruce del recorrido que hemos propuesto por la educacién secundaria, el
curriculum y las politicas educativas, quisiéramos situar ahora a la escuela como un
espacio ecologico de cruce de culturas (Pérez Gomez, 1995). En este contexto, su
funcion es la mediacién justamente entre dichas culturas como parte de su mandato

socializador:

Es este vivo, fluido y complejo cruce de culturas que se produce en la escuela
entre las propuestas de la cultura publica, alojada en las disciplinas cientificas,
artisticas y filosoficas; las determinaciones de la cultura académica, reflejada en
las concreciones que constituyen el curriculum; los influjos de la cultura social,
constituida por los valores hegemoénicos del escenario social; las presiones
cotidianas de la cultura escolar, presente en los roles, normas, rutinas y ritos
propios de la escuela como institucion social especifica, y las caracteristicas de
la cultura privada, adquirida por cada alumno a través de la experiencia en los
intercambios espontdneos con su entorno, el responsable definitivo de la
naturaleza, sentido y eficacia de lo que los alumnos y las alumnas aprenden en
su vida escolar. (Pérez Goémez, 1995, p. 7)

De este modo, en la dindmica escolar se relacionan y tensionan una cultura

publica, una académica, una social, una escolar y una privada que atraviesan las
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practicas escolares y promueven formas de interaccidn, comprension y exclusion. En lo
que respecta a la cultura escolar, esta se manifiesta en las practicas que configuran la

dinamica de cada institucion educativa:

Se trataria, en este caso, de formas de hacer y pensar, de mentalidades y
comportamientos, de tradiciones y rutinas sedimentadas en el tiempo, que se
transmiten de una generacion a otra de profesores y que constituyen el nicleo
basico del saber artesanal del oficio del profesor o maestro. Una de dichas
formas de hacer y pensar es la que se refiere al uso o no del libro de texto en el
aula y, en el primer caso, al tipo de uso que se hace del mismo. (Vifiao Frago,
2006, pp. 109-110)

La eleccion de esta perspectiva para nuestro trabajo tiene que ver con la
asuncion de la escuela como un ambito complejo, sometido a demandas que influyen y
condicionan los procesos que alli se desarrollan, lo que resulta especialmente
significativo para el objeto de estudio que abordaremos.

Asumimos, ademas, que la escuela adopta una posicion selectiva ante la cultura,
plasmada en el curriculum que transmite. Sin embargo, no se trata de una decision libre

o neutra. Gimeno Sacristidn (1991) lo explica del siguiente modo:

La relacién de determinacion sociedad-cultura-curriculum-practica explica que
la actualidad del curriculum se vea estimulada en los momentos de cambios en
los sistemas educativos, como reflejo de la presion que la institucion escolar
sufre desde diversos frentes para que adectie sus contenidos a la propia
evolucion cultural y economica de la sociedad. (p. 22)

En el contexto de estas relaciones entre sociedad, cultura, curriculum y practica,
tendremos que situar los procesos de toma de decision que realiza el docente, en soledad
y en colegialidad. En ese marco, es posible pensar que las politicas, los discursos, las
agencias, los diferentes escenarios, las culturas, el mercado, las practicas y las
resistencias constituyen claves interpretativas (Martinez Bonafé, 2002) para comprender
lo que ocurre al interior de las instituciones educativas, a la vez que actian como

reguladores de del trabajo docente (figura 2).
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Las politicas
Prescripciones y orientaciones en diferentes
contextos de regulacion.

Los discursos
La expresion legitimadora de la apropiacion
social de la practica.

Las agencias

Instancias organizativas de determinacion en los Las practicas

diferentes niveles de concrecion curricular. Conjunto de
funciones y tareas de

Los escenarios la actividad docente.

El contexto espacio-temporal 'y las
significaciones subjetivas de dicho contexto.

Las culturas

Significados especificos que se producen en
relacion con la practica de la ensefianza,
arraigadas en los distintos agentes de Ila
comunidad educativa.

El mercado
El control sobre la fuerza de trabajo y los
cambios en el proceso productivo de la escuela.

Las resistencias
Las formas de contestacion desde el interior del
sector docente.

Figura 2. Claves de interpretacion para las practicas educativas. Adaptado de Martinez
Bonafé (2008, p. 70)

Finalmente, el cruce de culturas que caracteriza a la escuela es, la vez, una
realidad que la interpela. Se plantea, asi, una tensién entre discursos que sitian a la
institucion educativa como garante de justicia social frente a practicas que pueden
mantener, reproducir, legitimar e incluso profundizar desequilibrios e injusticias

(Calder6n y Echeita, 2016).

2.2.4. El docente y la toma de decisiones curriculares

Tal como afirman Trillo Alonso y Sanjurjo (2008, p. 103):

Tanto la seleccion de técnicas, recursos o procedimientos como la construccion
de secuencias didacticas se hacen siempre en funcion de lo que el docente crea
mas conveniente para promover, facilitar, concretar el aprendizaje de un
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contenido escolar en una situacidn particular. Las decisiones didacticas tienen
siempre un fundamento, provenga éste del conocimiento teodrico, experiencial o
tenga que ver con creencias internalizadas acriticamente.

Esta definicién pone el foco en el pensar y hacer del profesor, en sus
concepciones, decisiones y practicas, mediatizadas por la cultura escolar (Paredes,
2004). Se encuentra asociada también a un cambio de perspectiva para la investigacion:
de una atencién exclusivamente centrada en lo observable hacia aquello que solo puede
ser recuperado desde el testimonio de los propios docentes.

En ese contexto, comenzd a interesar indagar sobre los pensamientos y las
decisiones de los profesores para intentar comprender la accién educativa. Es decir, se
buscé investigar sobre la dimensidn no observable del profesorado (Shavelson y Stern,
1983), asumiendo que lo que el profesor sabe, piensa o cree influye en su practica
(Jiménez Llanos y Feliciano Garcia, 2006).

Aunque podriamos considerar que el trabajo Vida en las aulas (Jackson, 1991),
editado inicialmente 1968, result6 fundante para esta perspectiva, las investigaciones
vinculadas al llamado enfoque o paradigma del pensamiento del profesor se extendieron
recién en los afios setenta (Imbernén, 1998). Dicho paradigma se sustent6 en las
siguientes premisas: “a. El profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma
decisiones, que emite juicios de valor, que posee creencias y genera rutinas propias en
su desarrollo profesional. b. Los pensamientos del profesor guian y orientan su
conducta.” (Imbernén, 1998, p. 128)

Como trabajos relevantes inscriptos en el paradigma podemos mencionar los de
Shavelson y Stern (1983) —Iligado al concepto de rutina escolar—, Nespor (1987),
Clark y Peterson (1989), Pajares (1992) y Woods (1996), entre otros.

Desde esta perspectiva se asumié inicialmente un posicionamiento mas
cognitivista, en funcion del cual se intentaba comprender el pensamiento del profesor en
la ejecucion de practicas educativas concretas, que ha evolucionado también hacia
aspectos vinculados a sus expectativas y biografia, entre otros. Asimismo, los
acercamientos propuestos han enfatizado progresivamente la vision del profesor como
profesional reflexivo (Schon, 1992) y la influencia que el contexto de desempefio y

social tienen en su pensamiento (Harvey Cabezas, 2011).
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Aunque el paradigma se encuentra muy extendido actualmente, investigaciones
realizadas en dicho contexto han recibido diferentes criticas que corresponde tener

presentes, y que Imberndn (1998) sintetiza del siguiente modo:

Ya sea por el estudio de variables cognitivas, acercandose a un enfoque técnico,
al no tener en cuenta el aspecto antropoldgico y social, o por la falta de un marco
explicativo (utilizando imégenes del profesor estereotipadas y en busca del
rendimiento del alumno), por establecer investigaciones fuera del marco
ecologico del aula, puesto que normalmente es dirigido por personas ajenas a los
centros. También ha recibido criticas por no establecer la diferencia entre pensar
y ejecutar, entre el pensamiento y la accién, en una perspectiva estitica e
individual del proceso, y porque en muchas investigaciones no ha existido una
clara finalidad de innovacion de la préctica y se han descontextualizado. (p. 130-
131)

Otro aspecto fuertemente criticado en algunos trabajos ha sido la falta de
aportaciones que las aproximaciones han realizado al contexto educativo, asi como la
asuncion de un posicionamiento vertical entre investigadores y profesores que puede
reforzar la distancia entre teorias y practicas.

Consideramos que estas criticas deben orientar nuestro anélisis, para evitar
acercarnos a la toma de decisiones del profesor con dichos sesgos.

Asimismo, en el contexto de las diferentes perspectivas que ha asumido el
estudio del pensamiento del profesor (Barrén Tirado, 2015; Jiménez Llanos y Feliciano
Garcia, 2006), nuestro trabajo pretende aproximarse al pensamiento reflexivo del
docente (Schon, 1992, 1998) que asume a la prictica como conocimiento situado en,
para y sobre la accion.

Esta perspectiva enfatiza:

la naturaleza eminentemente practica del conocimiento (a través del que se
produce una cierta sintesis entre lo personal y lo social), la importancia de las
experiencias personales en su construccion y la relevancia de éste para la
formacion del profesorado. (Jiménez Llanos y Feliciano Garcia, 2006, p. 115)

Reflexionamos desde la accion, dird Schon (1998), lo que nos demandara
esfuerzo porque no resulta simple decir qué sabemos o creemos: “Nuestro conocimiento
es de orden técito, estd implicito en nuestros patrones de accidén y en nuestra sensacion

respecto a las cosas con las que estamos tratando. Parece correcto decir que nuestro
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conocimiento se da desde nuestra accion” (p. 55). Asimismo, algunas de las conductas
que se manifiestan en nuestras practicas dan cuenta de un tipo de saber que no
necesariamente proviene de una operacion intelectual previa.

Estas reflexiones pueden ser relacionadas con los tres ambitos fundamentales de
toma de decisiones curriculares por parte del docente (Carr y Kemmis, 1988; Cascante
Fernandez, 1991, 1995) que hemos mencionado previamente. Al respecto, asumimos
que toda practica educativa supone una toma de decisiéon implicita o explicita en tres
ambitos que resultan interdependientes: el técnico, el teérico y el metatedrico.

El nivel técnico se encuentra vinculado a la prictica, a “los aspectos maés
concretos de la labor diaria (las relaciones, las actividades que se realizan, los materiales
usados, la organizaciéon de las aulas, etc.)” (Jiménez Ruiz, 2016, pp. 239-240). Sin
embargo, este nivel no puede ser pensando en forma aislada porque toda practica se
sustenta en alguna teoria (Carr y Kemmis, 1988).

El nivel tedrico involucra las concepciones educativas asumidas como referentes
para la practica de ensefianza, dado que los docentes no podrian ensefiar sin cierta
reflexion sobre lo que hacen.

El nivel metatedrico remite al modo en que se piensan las relaciones entre teoria
y practica, sociedad y educacion (Cascante Fernandez, 1991), y se sustenta en las
perspectivas epistemologicas asumidas por el docente. Este nivel recupera aspectos
vinculados a las perspectivas socioldgicas que han determinado, en el contexto de la
historia de las ciencias sociales, modos diferentes de conceptualizar la realidad social
(Rodriguez Navarro, 2017).

Podemos observar la relacion entre estos tres niveles en la figura 3.
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NIVEL
Practica TECNICO
docente

» NIVEL
Concepcion TEORICO
educativa

NIVEL

Perspectivas METATEORICO
epistemologicas

Figura 3. Ambitos de decisién docente

Al respecto, y tal como afirma Carr (2002, p. 78), la ensefianza es:

Una actividad desarrollada conscientemente que s6lo puede hacerse inteligible
con referencia a formas de pensamiento muy complejas en relacién con la idea
que tienen los profesores acerca de lo que hacen. Y esta "forma de pensamiento”
proporciona el fundamento teérico con respecto al cual explican y justifican los
profesores sus acciones, toman decisiones y resuelven problemas. En
consecuencia, cualquier persona que se dedique a la ensefianza debe poseer ya
alguna "teoria" que oriente sus practicas y las haga inteligibles.

Desde luego, acceder a las reflexiones docentes sobre la prictica supondra el
trabajo sobre sus discursos, una dimension sobre la que reflexionaremos en el proximo

apartado.

2.3.Discurso y educacion
Camps (2004, p. 16) afirma que “el objeto de la investigacion didactica no son

los hechos “en bruto”, sino los hechos ya interpretados por los participantes en la

actividad”. Esto implica poner en relacion directa las préacticas educativas, que
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constituimos en objeto de conocimiento para la investigacion, y los discursos de los

agentes involucrados en las mismas.

Asi, inicialmente podemos definir a los discursos como:

una forma de accién entre las personas que se articula a partir del uso lingiiistico
contextualizado, ya sea oral o escrito. El discurso es parte de la vida social y a la
vez un instrumento que crea la vida social. Desde el punto de vista discursivo,
hablar o escribir no es otra cosa que construir piezas textuales orientadas a unos
fines y que se dan en interdependencia con el contexto (lingiiistico, local,
cognitivo y sociocultural). Nos referimos, pues, a como las formas lingiiisticas
se ponen en funcionamiento para construir formas de comunicacién y de
representacion del mundo —real o imaginario—. (Calsamiglia Blancafort y
Tus6n Valls, 1999, p. 15)

De este modo, usamos el lenguaje no solo para decir y hacer cosas sino también

para construir cosas en el mundo.

Gee (2011, p. 88) sostiene al respecto que al usar el lenguaje realizamos una o

mas “tareas de construccidn”, entre siete posibles:

Construimos significado.

Llevamos a cabo actividades, entendidas como ‘“a socially recognized and
institutionally or culturally supported endeavor that usually involves sequencing
or combining actions in certain specified ways” (Gee, 2011, p. 89).%

Asumimos una identidad o rol, en un contexto espacio-temporal especifico.
Construimos y sostenemos relaciones sociales.

Construimos y destruimos bienes sociales, es decir que ejercemos una accién
politica que tiene que ver con la distribucion de dichos bienes.

Establecemos conexiones de muy diverso tipo entre eventos, sujetos, etc.
Construimos o destruimos sistemas de signos y conocimiento del mundo.

Este autor afirma: “The Sign System and Knowledge Building Task is clearly

related to the Politics task, since constructing privilege for a sign system or way of

knowing the world is to create and offer a social good.” (Gee, 2011, p. 91)

* Para explicar la diferencia entre acciones y actividades, Gee (2011) compara alentar (accién)

con mentorizar a un estudiante (actividad), asi como decir algo sobre un tema (accién) con dar una
conferencia (actividad). El autor menciona ademas que a menudo se ha usado la expresion practica con el
mismo sentido que €l otorga a actividad.
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Podemos pensar, asi, a los discursos como ‘“practicas que construyen
sistematicamente los objetos de que hablan y no meramente como conjuntos de signos
(elementos significantes que envian a contenidos o a representaciones)” (Foucault,
1973, p. 81).

Estas perspectivas pueden ser puestas en relacion con la vision tridimensional
del discurso que propone Fairclough (1992), y en la cual se articulan una practica

textual, una discursiva y una social (figura 4).

PRACTICA SOCIAL
PRACTICA DISCURSIVA

PRACTICA TEXTUAL

Figura 4. Modelo tridimensional del discurso. Tomado de Fairclough (1992)

Desde esta vision, concebir al discurso como practica textual implica
reconocerlo como unidad lingiiistica, producto de una accion discursiva; pensarlo como
practica discursiva permite dar cuenta de la relacion que existen entre el texto y su
contexto y, finalmente, entenderlo como practica social es asumir la relacion dialéctica
existente entre estructuras y relaciones sociales, que tanto conforman al discurso como
son cuestionadas y construidas por éste.

Cabe indicar, ademés, que toda produccion de sentido es necesariamente social
(Verén, 1998).

Frente al abordaje de los discursos, en tanto objeto de estudio, debemos situar al
Analisis del Discurso como disciplina que estudia sistematicamente los usos lingiiisticos
contextualizados. De este modo, el Andlisis del Discurso se centra especificamente en el
andlisis de datos discursivos empiricos (Calsamiglia Blancafort y Tusén Valls, 1999),
buscando fundamentalmente comprender diferentes procesos sociales.

Asi, si asumimos a los discursos como préacticas sociales, el andlisis consistira
“en estudiar como estas practicas actian en el presente manteniendo y promoviendo

estas relaciones” (Iniguez Rueda y Antaki, 1994, p. 63).
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En este punto, el interés por el vinculo entre discurso y educacion en el campo
de la investigacion se ha fortalecido desde el surgimiento de los estudios originalmente
agrupados bajo la denominacién de paradigma del pensamiento del profesor, a los
cuales nos hemos referido en el apartado anterior de este trabajo. De este modo, la
atencion brindada a las reflexiones docentes y a la practica como conocimiento en
accion han supuesto un planteamiento metodoldgico que centra las indagaciones en el
discurso como forma de acceder a dimensiones de la realidad 4ulica que no habian sido

suficientemente abordadas:

El estudio de las relaciones entre discurso y educacion tiene por objeto integrar
herramientas de analisis, que permiten profundizar los conocimientos sobre el
campo educativo, y enriquecerlos con conceptos provenientes de otros campos y
disciplinas que amplian la comprension de fendémenos nuevos o aquellos de los
que la educacién no ha dado cuenta tradicionalmente. (Pini, 2013, p. 185)

En este punto, el foco en el discurso docente como modo de acceder a realidades
complejas del contexto educativo, supone asimismo un posicionamiento epistemoldgico
que apunta a construir conocimiento con otros y no sobre otros. Aspecto que
abordaremos en el proximo capitulo de este trabajo.

A modo de cierre de este capitulo, quisiéramos mencionar los aspectos
fundamentales aqui abordados. Asi, hemos ubicado nuestra investigacion en el campo
de la Manualistica, a la vez que revisamos diferentes investigaciones que desde ese
campo se han ocupado del libro de texto. En este contexto, observamos que los procesos
de selecciéon de estos materiales no han sido suficientemente considerados en la
investigacion reciente. Asimismo, definimos al libro de texto y sus caracteristicas
fundamentales, desde la revision de diferentes autores, y presentamos propuestas de
clasificacion de estos materiales en funcién de su formato didactico, los responsables de
su elaboracion y los usos que posibilita.

Abordamos también dimensiones del macrosistema administrativo, mesosistema
institucional y microsistema de las practicas educativas. En el primero de estos
sistemas, caracterizamos la educacion secundaria en el sistema educativo argentino y el
curriculum de Lengua y Literatura para ese nivel, asi como las politicas de provision de
libros de texto en la Argentina. En el segundo, pensamos a la escuela como cruce de

culturas y, en el dltimo, nos centramos en la toma de decisiones curriculares que realiza
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el docente, recuperando diferentes perspectivas asumidas para el estudio del
pensamiento del profesor.

Finalmente, hemos conceptualizado al discurso como practica textual, discursiva
y social, frente a las que situamos al Andlisis del Discurso en tanto perspectiva tedrico-
metodolégica que permite abordar el modo en que dichas practicas actdan en el
contexto social.

Un aspecto importante, para el disefio metodologico que presentaremos en el
proximo capitulo lo constituye aqui el cambio de enfoque en la investigacion didactica,
desde investigaciones realizadas con una mirada exterior al aula a otras que asumen un
posicionamiento mds interpretativo y recuperan las perspectivas de los propios

participantes.
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS Y EMPIRICOS DE LA
INVESTIGACION

En este capitulo presentaremos y justificaremos las decisiones metodologicas
que han guiado nuestra investigacion, asi como el proceso que hemos llevado adelante
para el disefio de instrumentos, la obtenciéon de datos y su tratamiento. Al respecto,
hemos intentado dar cuenta del recorrido, de sus dificultades y fortalezas, asi como del
modo en que nos hemos posicionado ante las mismas, a modo de metaanalisis de la
experiencia.

Finalmente, reflexionaremos también aqui sobre los criterios de validacién que

hemos considerado en el desarrollo de este trabajo.

3.1.Decisiones metodologicas

Para poder avanzar en la presentacion de las decisiones metodoldgicas que
hemos asumido, necesitaremos primeramente inscribir nuestra investigacion en el
contexto de tres posicionamientos epistemoldgicos que afectan directamente las
opciones metodoldgicas realizadas.

Asi, en primer lugar, afirmaremos que esta investigacion se inscribe en el
paradigma interpretativo. De este modo, nuestro trabajo responde a un posicionamiento
epistemologico cualitativo desde el cual se asume que la produccidén de conocimientos
€s un proceso constructivo e interpretativo.

Al decir de Gonzalez Rey (2007):

La epistemologia cualitativa defiende el caricter constructivo-interpretativo del
conocimiento, lo que de hecho implica comprender el conocimiento como una
produccion y no como la aprehension lineal de una realidad que se nos devela.
La realidad es un dominio infinito de campos interrelacionados independiente de
nuestras practicas; sin embargo, cuando nos aproximamos a ese complejo
sistema a través de nuestras practicas, en este caso la investigacion cientifica,
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formamos un nuevo campo de realidad donde tales practicas son inseparables de
los aspectos de la realidad estudiada que son sensibles a ella. (p. 4)

Este autor destacard ademds otros rasgos del paradigma que consideramos
especialmente significativos: la “legitimacion de lo singular como instancia de
produccion del conocimiento cientifico” (Gonzélez Rey, 2007, p. 7) y la comprension
de la investigacibn como un proceso dialogico, dado que buena parte de las
problematicas de interés se expresan mediante la comunicacidn. Volveremos sobre estos
aspectos en el proximo apartado.

En segundo lugar, adoptamos un posicionamiento critico en el abordaje de los
diferentes factores que intervienen en los procesos de toma de decisidn por parte del
docente, dado que entendemos a la investigaciéon como una forma de critica social. Este

posicionamiento implica asumir que:

* All thought is fundamentally mediated by power relations that are social and
historically constituted;

* Facts can never be isolated from the domain of values or removed from some
form of ideological inscription (Kincheloe, McLaren y Steinberg, 2011, p. 164)

Sin embargo, no se orienta a la critica de la practica docente sino a la
construcciéon de una mirada desde la complejidad, situada, que dé cuenta de la
multidimensionalidad de los procesos y procedimientos sometidos a estudio.

En tercer lugar, asumimos aqui los postulados de la epistemologia del sujeto
conocido (Vasilachis de Gialdino, 2003, 2006, 2011), la cual reconoce una identidad
conformada por dos componentes, uno esencial, segin el cual todas las personas somos
idénticas, y uno existencial que nos diferencia. En este contexto, la asimilacién de estas
dos dimensiones, identificando a la persona con una situacién, podria orientar a la
negacion de sus capacidades para modificarla (Vasilachis de Gialdino, 2011, p. 137).

Asimismo, desde esta epistemologia se postula la construccién cooperativa de
conocimientos entre quien conoce y quien es conocido, mediante las aportaciones que
cada uno realizada en dicho proceso.

Tal como afirma Imbernén (1998, p. 125): “Las investigaciones en el campo del
profesorado han comportado a lo largo del tiempo situaciones contradictorias, ya que
muchas veces la investigacion se ha realizado tnicamente sobre el profesorado, por no

decir que algunas también al margen de éste” (p. 125). Desde el posicionamiento en la
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epistemologia mencionada hemos intentado alejarnos de dicho diagndstico para
recuperar el valor de la construccion colaborativa de conocimientos en torno a procesos

y procedimientos que el docente significa desde su practica cotidiana.

3.1.1. La investigacion cualitativa

Tal como menciondramos en el apartado anterior, esta investigacion se ubica en
el paradigma interpretativo, por lo que adopta un proceso de investigacion inductivo y
metodologias predominantemente cualitativas —aunque, como veremos posteriormente,
hemos empleado datos de diferente naturaleza para el andlisis de los objetos de
conocimiento sometidos a estudio—.

Denzin y Lincoln (2011) caracterizan a la investigacion cualitativa como un
conjunto de actividades interpretativas que no privilegia ninguna practica metodoldgica
sobre otras. Sostienen, ademdas: “As a site of discussion or discourse, qualitative
research is difficult to define clearly. It has no theory or paradigm that is distinctly its
own.” (p. 6).

En este contexto, el interés por el significado y la interpretacion, la importancia
dada a contextos y procesos, y la estrategia inductiva y hermenéutica constituyen rasgos
fundamentales de la investigacion cualitativa (Maxwell, 2004). Sin embargo, la misma
se presenta como un entramado complejo de tradiciones y perspectivas diversas.

Al respecto, Vasilachis de Gialdino (2006) afirma que:

la investigacion cualitativa se interesa, en especial, por la forma en la que el
mundo es comprendido, experimentado, producido; por el contexto y por los
procesos; por la perspectiva de los participantes, por sus sentidos, por sus
significados, por su experiencia, por su conocimiento, por sus relatos. (pp. 28-
29)

Justamente esos intereses permiten comprender la diversidad de enfoques y
tradiciones que se inscriben en la investigaciOn cualitativa, asi como su complejidad,
fundamentalmente ligados al modo en que construye y aborda sus objetos de estudio.

Denzin y Lincoln (2011) afirman:
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Qualitative research is a situated activity that locates the observer in the world.
Qualitative research consists of a set of interpretive, material practices that make
the world visible. These practices transform the world. They turn the world into
a series of representations, including fieldnotes, interviews, conversations,
photographs, recordings, and memos to the self. At this level, qualitative
research involves an interpretive, naturalistic approach to the world. This means
that qualitative researchers study things in their natural settings, attempting to
make sense of or interpret phenomena in terms of the meanings people bring to
them.” (p. 3)

En este contexto, resulta evidente la complejidad metodologica que pueden
encerrar las investigaciones inscritas en el paradigma, asi como los condicionantes que

la realidad estudiada impone al disefio. Tal como indica Morse (2005b):

El laboratorio de la investigacion cualitativa es la vida cotidiana y a ésta no
puede metérsela en un tubo de ensayo, prenderla, apagarla, manipularla o
echarla por la alcantarilla. Las variables no estin controladas, y mientras los
investigadores cualitativos no se acerquen al final del estudio, no pueden ni
siquiera saber con exactitud cudles son éstas. Por tanto, el desarrollo, la
descripcion y la operacion de la teoria suelen ser resultado y producto del
proceso de investigacion mas que medios y herramientas empleados al realizar la
investigacion. (p. 26)

Otro aspecto relevante se encuentra asociado al uso de diferentes métodos y a la
triangulacion de los datos obtenidos, como intentos por alcanzar un entendimiento mas

profundo de los fenémenos estudiados:

Nor does qualitative research have a distinct set of methods or practices that are
entirely its own. Qualitative researchers use semiotics, narrative, content,
discourse, archival, and phonemic analysis -even statistics, tables, graphs, and
numbers. They also draw on and use the approaches, methods, and techniques of
ethnomethodology, phenomenology, hermeneutics, feminism, rhizomatics,
deconstructionism, ethnographies, interviews, psychoanalysis, cultural studies,
survey research, and participant observation, among others. (Denzin y Lincoln,
2011, p. 6)

Recuperando la enumeraciéon parcial de practicas que realizan los autores,
podemos afirmar que en el contexto de esta investigacion recurriremos principalmente
al discurso de los docentes, sin prescindir a otras practicas en funcién de los procesos y

procedimientos disefiados que presentaremos posteriormente (ver punto 3.1.4.).
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Johnson y Christensen (2008) afirman que la investigacion cualitativa, la
cuantitativa y la mixta®’ constituyen los tres principales paradigmas de la investigacién
en educacion, y que pueden ser pensados en continuidad. De este modo, la investigacion
puede ser predominantemente cualitativa, cuantitativa o mixta, como podremos

observar en la figura 5.

Puramente Cualitativo Mixto Cuantitatvo ~~ Puramente

cualitativo mixto “puro” mixto cuantitativo

Prepon.der.ancia T e Prepon(.iergncia
cualitativa cuantitativa

Figura 5. Continuidad entre enfoques de investigacion. Adaptado de Hernandez Sampieri,
Fernandez Collado y Baptista Lucio (2010, p. 546)

Estos mismos autores sostendran: “A particular research study would fall at a
particular point on the continuum.” (Johnson y Christensen, 2008, p. 33). Y dado que el
disefio metodolégico de una investigacidon constituye una toma de posicidn entre estas
tendencias, necesitaremos aqui explicitar que la posicion predominantemente cualitativa
que asumimos se sustenta epistemoldgicamente en los aspectos que hemos enunciado
desde el apartado anterior de este informe (punto 3.1.), en tanto que la incorporacién de
datos cuantitativos y categéricos responde a un interés por aportar informacion
descriptiva de la muestra. Aunque estos datos asumirdn un rol secundario en nuestra
investigacion, consideramos que brindan informacidén contextual relevante para el
abordaje de los discursos docentes que constituyen el eje de nuestro trabajo.

Al respecto, podemos relacionar la estrategia seguida con lo que Creswell,
(2014) denomina diseiio de métodos mixtos integrados o anidados: “The embedded
mixed methods design nests one or more forms of data (quantitative or qualitative or
both) within a larger design” (pp. 227-228). En este contexto, asumimos que considerar
distintos tipos de datos puede aportar diferentes perspectivas para el analisis (Creswell,

Plano Clark y Garrett, 2008).

*" Los autores prefieren hablar de investigacién mixta, antes que de métodos mixtos de
investigacion, por considerar que la diferenciacion con los otros enfoques no se sustenta solamente en una
cuestion metodoldgica: “Not only is the label mixed method simpler than the laber mixed method
research, it also is more accurate because the quantitative, qualitative, and mixed method research debates
are about much more than just methods.” (Johnson y Christensen, 2008, p. 33)
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Para finalizar este apartado, quisiéramos recuperar las palabras de Denzin y
Lincoln (2011) en la introduccién a la cuarta edicion de The SAGE Handbook of

Qualitative Research:

The global community of qualitative researchers is midway between two
extremes, searching for a new middle, moving in several different directions at
the same time. Mixed methodologies and calls for scientifically based research,
on the one side, renewed calls for social justice inquiry from the critical social
science tradition on the other. (p. 1)

3.1.2. La eleccion del contexto

Nuestro trabajo propondrd un acercamiento al contexto argentino desde la
focalizacion en una ciudad en particular. Tomaremos asi como contexto de la
investigacion a la ciudad de Concepcidn del Uruguay, en la Provincia de Entre Rios (ver
imagen 6), en funcién de algunos rasgos que quisiéramos explicitar aqui.

En primer lugar, la ciudad elegida constituye nuestro espacio habitual de
desempefio, lo que implica un rasgo fundamental para el acceso a los participantes™ y
también para abordar particularidades del ambito laboral de los docentes que participan
en la investigacion. Asimismo, posee una larga tradicién en la formacion de profesores
en la disciplina, desde el afio 1912,% primeramente en la Escuela Normal Superior del
Profesorado ‘“Mariano Moreno”, posteriormente en el Instituto Nacional de Ensefianza

Superior “Victoria Ocampo™’

y actualmente en la Facultad de Humanidades, Artes y
Ciencias Sociales de Universidad Autéonoma de Entre Rios, dado que los cursos del

profesorado fueron transferidos a dicha universidad en el afio 2000.

*® Inicialmente la investigacion se planteé como una aproximacion a los contextos argentino y
espaiiol, tomando como focos las ciudades de Concepcién del Uruguay y Valladolid. Sin embargo, nos
enfrentamos a dificultades para que docentes de esta ultima ciudad participaran en los cuestionarios y
referenciaran a otros colegas, por lo que decidimos centrarnos solamente en el primero de los contextos
previstos. Esta dificultad, vinculada a la situacionalidad que debe asumir la investigacién en educacion,
nos ha obligado a reflexionar sobre la complejidad que encierra el disefio de proyectos y el acceso a la
informacidn en plazos acotados y contextos con los que no tenemos demasiada cercania. Las situaciones
descritas afectan fundamentalmente a la 16gica de co-construccidén de conocimientos que sustenta el
posicionamiento epistemoldgico asumido en este trabajo.

* En 1930 se cerraron los cursos de profesorado, los cuales recién fueron restituidos en el afio
1960.

30 Cuando fue transferido a la Provincia de Entre Rios, en 1993, pas6 a llamarse Instituto de
Ensefianza Superior.
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Por muchos afios, este profesorado formé docentes para diferentes zonas de la
region y el pais, antes de que se impulsara la creacion de Institutos de Formacion
Docente (IFD) en otras localidades. Actualmente la formacion de profesores para el area

se distribuye entre IFD y universidades, de gestion publica y privada, a lo largo del pais.

Pcia. de Entre Rios

Republica
Argentina

Figura 6. Ubicaci6n de la Provincia de Entre Rios y de la ciudad de Concepcion del Uruguay.

Concepcion del Uruguay es la cabecera del Departamento Uruguay, en la
Provincia de Entre Rios, con una poblacion de 73 729 habitantes, segin el Censo
Nacional de Poblacién del afio 2010. Se trata de la cuarta ciudad mas grande la
provincia, precedida por las ciudades de Parana —capital de Entre Rios—, Concordia y
Gualeguaychu.

La ciudad suele ser caracterizada como estudiantil o universitaria, en funcién de
que existen diferentes casas de estudios radicadas en ella. Asimismo, cuenta

actualmente con 30 escuelas de nivel secundario, 22 publicas y 8 de gestidon privada.
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El desempefio docente en dicho contexto se caracteriza por su dispersion: los
profesores suelen desempefiarse en diferentes establecimientos del nivel o de diferentes
niveles, a veces ubicados en otras localidades del departamento o en departamentos

cercanos.

3.1.3. Caracteristicas de la muestra

Para la constitucion de la muestra, recurrimos a una estrategia de muestreo mixta
que combind un muestreo por conveniencia, en funcién de las posibilidades de acceso,
con un muestreo en cadena, por redes o “bola de nieve” (Hernandez Sampieri et al.,
2010; Hernandez Sampieri, Méndez Valencia, Paulina Mendoza Torres y Cuevas
Romo, 2017).

Incorporamos asi una muestra inicial de cinco participantes que reunieran como
requisitos titulacién de profesor o profesora en Lengua y Literatura, y desempefiarse en
escuelas secundarias de la ciudad de Concepcion del Uruguay.

A partir de esta muestra, y una vez que los docentes respondian al cuestionario
inicial —cuya caracterizacién presentaremos en el préximo apartado—, pediamos a los
propios participantes que refirieran a otros colegas que también se desempefaran en el
area de Lengua y Literatura, en el nivel secundario y en escuelas o colegios de la misma
ciudad. En este caso, omitiamos el criterio de titulacién dado que el primer afio de la
educacidn secundaria estd mayormente a cargo de maestros, a la vez que existen otros
titulos que resultan habilitantes o supletorios —segtn la denominacién del Consejo
General de Educacion de la Provincia de Entre Rios— para los espacios de Lengua y
Literatura del nivel, solo en los casos en que los mismos no pueden ser cubiertos con
graduados docentes.

De este modo, la muestra final incluy6 a 31 docentes del area Lengua y
Literatura (N = 31) que se desempeifian total (n = 27) o parcialmente (n = 4) en la ciudad
de Concepcion del Uruguay, en la Provincia de Entre Rios. Participaron tanto mujeres

(n =24) como varones (n = 7)31, con edades comprendidas entre los 27 y los 58 afios.

" El desequilibrio entre mujeres y hombres que se observa en la muestra, resulta habitual en las
carreras de profesorado para el area, en el contexto argentino.
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Realizamos ademds un registro de docentes de Lengua y Literatura que se
desempefiaban en el mes de marzo de 2017** en la ciudad de Concepcion del Uruguay,
obteniendo un total de 54. De este modo, la muestra definitiva para los cuestionarios
alcanz6 a un 57.41% del universo de docentes del area en la ciudad.

Por otra parte, a partir de estas encuestas, seleccionamos tres docentes para
realizar las entrevistas en profundidad —nos referiremos a las mismas en el punto
3.1.4.2. de este informe—, recurriendo de este modo a un muestreo tedrico que nos
permitiera profundizar el andlisis de categorias construidas y sus propiedades (Glaser y
Strauss, 1967).

Por su protagonismo en la investigacion, necesitamos presentar
esquematicamente a los docentes participantes. Asi, en la tabla 5 incluimos algunas
referencias que permitirdn contextualizar sus testimonios. Hemos indicado mediante

asterisco, ademas, a aquellas docentes que participaron de las entrevistas realizadas.

Tabla 5

Perfil de los docentes participantes

Seudénimo® Edad Titulo/s Graduacion  Antigiiedad Carga horaria Esc.‘ Gest!

en el nivel (hs. cdtedra)’

01.Pablo 36 Profesor 2000 a2009 6 a 15 afios Mais de 30 hs. 4 A

02.Graciela 53 Profesora 2000 22009 16 a 25 aios Mas de 30 hs. 2 A
Otros titulos

03.Carolina 27 Profesora Desde 2010 6 a 15 afios Mas de 30 hs. 2 A
Especializacion

04.Gabriel 47 Profesor 1990 a 1999 16 a 25 afios Mais de 30 hs. 2 C
Otros titulos

05.Maria 43 Profesora Desde 2010  Hasta 5 afos 11 a20 hs. 1 A

06.Melina* 27 Profesora Desde 2010  Hasta 5 afos 21 a30 hs. 3 A/C

07.Vanesa* 30 Profesora Desde 2010 6 a 15 afios Mas de 30 hs.y 2 A

otras act.
08.Andrea 51 Profesora 1980 a 1989 16 a 25 afios Mas de 30 hs.y 3 A
otras act.

09.Jorge 39 Profesor 200022009 6 a 15 afios 11 a 20 hs. y 1 A
Otro titulo otras act.
Maestria

10.Lucia 35 Profesora Desde 2010 6 a 15 afios 21 a 30 hs. 1 A

11.Rubén 41 Profesor 2000 a2009 Hasta 5 afnos Mas de 30 hs. 2 A

3 . ~ . . J . .,
? La referencia al mes de desempeiio tiene que ver con la inestabilidad de esta informacién,
debido a la existencia de licencias y reemplazos.
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12.Rocio 35 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios Mas de 30 hs. A/B
13.Alberto 36 Profesor 2000 22009 6 a 15 afios Mas de 30 hs. A
14.Ricardo 51 Profesor 1990 a 1999 26 a 35 afios Mas de 30 hs. y C
Otro titulo otras act.
15.Cristina 38 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios Mais de 30 hs. A
16.Fernanda 33 Profesora Desde 2010  Hasta 5 afios 21 a 30 hs. y A
otras act.
17.Yamina 28 Profesora Desde 2010 6 a 15 afios 21 a 30 hs. y A
otras act.
18.Diana 58 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios Menos de 10 hs. A/B
y otras act.
19.Claudia 37 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios 21 a30 hs. A/B
20.Noelia 47 Profesora 1990 a 1999 16 a 25 afios Mais de 30 hs. A
21.Alejandra 52 Prof. E.P. 199021999 Hasta 5 afios Menos de 10 hs. A
(16 a 25 afios)
22 .Noemi 47 Prof. E.P. 198021989 16 a 25 afios 11 a 20 hs. y A
(26 a 35 aflos)  otras act.
23.Mercedes 51 Profesora 1980 a 1989 26 a 35 afios 11 a 20 hs. y A/B
Otro titulo otras act.
24 Laura 36 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios 11 a20 hs. C
Otro titulo
Maestria
25.Nora 35 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios Mas de 30 hs. P
26.Martin 36 Otros titulos 2000 22009 6 a 15 afios 21 a 30 hs. A
27.Lucrecia* 46 Profesora Desde 2010 16 a 25 anos Mas de 30 hs. A/C
Otro titulo (26 a 35 afios)
28.Mariana 39 Profesora 200022009 6 a 15 afios Mas de 30 hs. y A/B
Otro titulo otras act.
29.Gimena 28 Profesora Desde 2010  Hasta 5 afos Menos de 10 hs. A
y otras act.
30.Daniela 29 Profesora 2000 22009 6 a 15 afios Mais de 30 hs. A/C
31.Elida 58 Profesora 200022009 6 a 15 afos Masde 30 hs. A/C

Otro titulo

(16 a 25 afios)

Nota: Caracterizacion de los docentes participantes a partir de los datos ingresados en los cuestionarios.

*. En todos los casos hemos utilizado seudénimos.

® Solo indicamos aqui el titulo docente para el area y nivel asi como una referencia a la década en que
obtuvo dicho titulo. Profesor = Titulo de profesor para el drea de Lengua y Literatura. Prof. E.P. =
Profesor/a para la enseflanza primaria. Indicamos también si se han cursado otras carreras de grado o
pregrado con la leyenda “Otro titulo”, o de posgrado, mencionando en tal caso si se trata de una
Especializacion o Maestria.

¢. Cuando el docente posee una antigiiedad total superior a la que declara para el nivel secundario, hemos
indicado ese dato entre paréntesis.

4 Indicamos la franja en que se ubica la dedicacién horaria del docente, en horas citedra, mencionando
ademds si realiza otras actividades laborales.
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°. Esc. = Cantidad de escuelas de educacion secundaria en que trabaja el docente. Los nimeros aqui
indicados corresponden exclusivamente a la educacién secundaria. Por lo expuesto, los docentes pueden
también desempefiarse en otras escuelas o instituciones de diferente nivel.

! Gest. = Modalidad o modalidades de gestién de la/s escuela/s en que se desempefia el docente. A =
Gestion Publica urbana. B = Gestion Piblica alejada del radio urbano. C = Gestion Privada urbana.

Tal como podemos observar, la mayoria de los docentes encuestados (n = 15) ha
obtenido su titulo entre los afios 2000 y 2009, luego se ubican quienes se han graduado
desde el afio 2010 (n = 9) y finalmente quienes lo han hecho entre 1980 y 1999 (n = 7).
Los titulos de grado docente han sido otorgados tanto por instituciones terciarias no
universitarias como universidades, y algunos profesionales han realizado otros
recorridos de formacion en pregrado y grado (n = 9) o en posgrado (n = 3).

Mas de la mitad de las antigiiedades docentes en el nivel —54.84%— se ubican
entre los 6 y 15 afos (n = 17). Corresponde un 19.35% a las antigiiedades de hasta 5
aflos (n = 6) e igual porcentaje a las que se ubican entre 16 y 25 afios (n = 6).
Finalmente, un 6.45% refiere antigiiedades entre 26 y 35 afios (n = 2). Asimismo, del
total de docentes encuestados, 4 de ellos poseen antigiiedades previas en el nivel
primario de la ensefianza.

Una situacion significativa en este contexto la constituye el hecho de en algunos
casos es posible encontrar estudiantes de formacion docente desempefidndose como
profesores antes de graduarse. Aqui podemos mencionar a Melina 06),* por ejemplo,
una de las docentes entrevistada, quien posee 3 afios de antigiiedad pero hace solamente
un afo que se ha graduado.

Asimismo, la demanda de docentes para el area de Lengua y Literatura es
importante por lo que insercion laboral para los graduados del éarea suele ser

practicamente inmediata.

3.1.4. Procesos y procedimientos para la investigacion

Para la realizaciéon de este trabajo partimos de considerar que el proceso de
investigacion cualitativa es flexible y recursivo. En funcion de ese criterio inicial

propusimos un disefio centrado en un cuestionario orientado a la obtenciéon de datos

33 L. ., . . .
En todos los casos empleamos tanto seudénimo como un nimero de dos cifras para identificar
a los participantes a lo largo de este trabajo.
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cualitativos y cuantitativos, dejando abierta la posibilidad de incorporar otros
instrumentos en funcién de las necesidades de la investigacion.

Al respecto, asumimos que:

La flexibilidad del proceso de investigacion cualitativa lleva a quien investiga a
volver al campo, a la situacion, al encuentro con los actores sociales, al corpus, a
las notas de campo, una y otra vez. Ese proceso estd siempre abierto, en
movimiento, pleno de los secretos que deberd develar la mirada aguda pero
discreta y respetuosa del observador. Esa mirada tiene que ser lo suficientemente
ajena como para no invadir, suficientemente diestra para descubrir,
suficientemente humilde para reconocer el valor de otras miradas. (Vasilachis de
Gialdino, 2006, p. 21)

Tomando en cuenta estos aspectos y los tiempos institucionales para la
presentacion del Trabajo Final de Master, estructuramos finalmente nuestro proceso de
investigacién en cuatro fases (ver figura 7), asumiendo sin embargo que las mismas
resultarian necesariamente recursivas y que ciertas acciones se sostendrian a lo largo de

todo el proceso.

FASE PREPARATORIA AL
Reflexion y disefio Elaboracion de Tratamiento de los datos Comunicaciénde la
instrumentos y obtenidos investigacion
. recoleccion de datos
* Disefio de la
investigacion * Presentacion y anélisis * Comunicacién de

*Busquedas bibliograficas
para fortalecer las
decisiones teoricas y
metodolégicas

* Elaboracion de
cuestionario

* Evaluacion del
cuestionario por jueces
expertos

* Ajustes y prueba del
cuestionario

* Aplicacion del
cuestionario

* Disefio y realizacion de
entrevistas

de datos cuantitativos

* Presentacion y anélisis
de datos cualitativos

* Triangulacién de datos
* Descripcion e
interpretacion de los
resultados

EVALUACION DE AVANCES Y REALIZACION DE AJUSTES

Figura 7. Fases del proceso de investigacion realizado

avances

* Elaboracion del informe
final

* Realizacion de revisiones
y ajustes

* Instancias de
presentacion
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Dentro de la fase operativa, el mismo proceso de recogida y analisis inicial de
los datos nos llevo a planificar la realizacion de entrevistas en profundidad a docentes
seleccionados a partir de sus respuestas en el instrumento previo, tal como

explicitaremos en el proximo apartado.

3.1.4.1.Instrumentos de recogida de datos

Un aspecto relevante en términos del proceso de investigacion disefiado y los
procedimientos empleados ha sido la eleccidon de los instrumentos para la recogida de
los datos que presentaremos en los dos subtitulos de este apartado. Sin embargo,
quisiéramos indicar aqui que la eleccion del cuestionario como herramienta inicial de
recogida de datos ha considerado las potencialidades del mismo para brindarnos tanto
informacién cuantitativa —de tipo contextual— como cualitativa, algo que suele
apartarse de la definicion que se hace de esta herramienta en manuales de metodologia
de la investigacion.

Asi, por ejemplo, Herndndez Sampieri etal. (2010, 2017), incluyen al
cuestionario solo dentro de los instrumentos de mediciéon o recoleccién de datos
cuantitativos en la investigacién. Al respecto, Alvarez y Jurgenson (2003) denominan
métodos hibridos a aquellos que han sido utilizados tradicionalmente por la
investigacion cuantitativa pero que resultan también valiosos para la obtencion de datos
en el contexto de investigaciones cualitativas.

En este punto consideramos que corresponde diferenciar, ademas, entre tipo de
informacion obtenida y el tratamiento que se hace de ella.

Finalmente quisiéramos indicar que llevamos durante todo el proceso un registro
de notas de campo, lo que nos permitié repensar y revisar decisiones tomadas, realizar
ajustes, volver sobre nuestros pasos y fortalecer algunas dimensiones del proyecto.
Asimismo, constituy0 una importante herramienta a la hora de evaluar y ajustar las

herramientas de recoleccién de dato utilizadas.
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3.1.4.1.1. El cuestionario

En el contexto de esta investigacion hemos utilizado como técnica inicial una
encuesta que toma como instrumento un cuestionario autoadministrado por Internet —
recurriendo a la herramienta de formularios de Google—. El mismo articula items
abiertos y categorizados, algunos de ellos vinculados a una escala tipo Likert.
Consideramos en su elaboracion la seleccion de items de introduccidén, sustantivos,
filtro y de control.

Al respecto, asumimos que la construccion de instrumentos supone una
mediacion (Diaz Barriga, 2014), entre presupuestos tedricos, interrogantes que guian la
investigacion y las caracteristicas del instrumento a utilizar. Al decir de Diaz Barriga
(2015): “La mediacion estd dada por la conformaciéon de estructuras analiticas que se
van desglosando desde el nicleo o categoria central, hasta la formulacién de preguntas o
elaboracion de un guion de entrevista.” (p. 57)

Asi, en la tabla 6 hemos intentado dar cuenta de las mediaciones entre temas de

investigacion y aspectos focales que orientaron la elaboracion del cuestionario.

Tabla 6
Niicleos temdticos y definicion de aspectos focales para la elaboracion del cuestionario

Niicleos temdticos  Temas centrales Temas focales
Perfil Datos generales  Sexo, edad
Docente
Formacion Titulo/s obtenido/s, formacién permanente, formacion
profesional especifica sobre aspectos vinculados al libro de texto
Experiencia Antigliedad docente en la educacién secundaria,
docente antigiiedad total en la docencia
Condiciones Cantidad de horas y cursos a su cargo, espacios
laborales curriculares a cargo, cantidad y tipo/s de escuela/s en
que trabaja, participacion de la/s escuela/s en
programas oficiales de provision de libros de texto,
existencia o no de biblioteca escolar
Prdcticas Uso de Uso o no de libros de texto y otros materiales
Docentes materiales didacticos, solicitud a los alumnos, modalidades de
didécticos uso y funciones
Posicionamiento Evaluacion de Ofertas de capacitacion en el area, disponibilidad de
docente condiciones materiales didacticos, disponibilidad de tiempo para
laborales la planificacion de clases
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Libro de texto Concepcion, ventajas y desventajas, comparacién con
otros materiales didacticos

Seleccion de Criterios de seleccidn, responsabilidades en el

libros de texto proceso de seleccidn, influencia de factores
econdmicos en la decision, relacion con otros
materiales didacticos, elaboracion de materiales
propios, uso como material de referencia y apoyo

Nota: En la presentacion de estas mediaciones seguimos el esquema propuesto por Diaz Barriga (2014).

En la definicién de nicleos tematicos y temas hemos tenido en cuenta tanto
aspectos propios del proceso de seleccion de libros de texto como otros factores que
podian influir en el mismo. Consideramos que, tal como afirma Imbern6n (1998), en el
desarrollo de una cultura profesional no solamente interviene la formacion, sino también
factores laborales, econdmicos, etc.

A partir de estas decisiones, elaboramos un cuestionario con 30 items que fue
sometido a juicio de expertos tanto espafioles como alrgentinos.34

El juicio de expertos puede ser definido como un proceso de solicitud de
opiniones y valoraciones a un grupo de personas con trayectoria en la tematica sobre un
instrumento u otro recurso (Cabero Almenara y Llorente Cejudo, 2013; Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez, 2008). Al respecto, si bien la revision por expertos constituye
fundamentalmente una practica generalizada en la investigacion cuantitativa,
progresivamente se ha ido reconociendo también su importancia para trabajos que
asumen un posicionamiento interpretativo (Carrion, Soler y Aymerich, 2015; Robles
Garrote y Rojas, 2015).

En este punto, entendemos que:

la opiniéon de los expertos educativos representa un reconocimiento a la
experiencia y especialidad que ha logrado un grupo de personas a través del
estudio, la dedicacién y constancia en un area determinada, los cuales pueden
opinar y recomendar con evidencias y fundamentacion la ponderacion de unos
contenidos sobre otros para ser considerados en el proceso de investigacion
educativa. (Valenzuela Ojeda y Barron Tirado, 2014, p. 170).

Asimismo, frente a las diferentes formas de implementacién posibles para esta

metodologia —individuales y grupales—, optamos por la consulta individual a los

* Cabe aclarar que inicialmente disefiamos dos instrumentos diferenciados, uno para cada
contexto, con adaptaciones de tipo léxicas y también vinculadas a particularidades de ambos contexto.
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expertos mediante una guia estandarizada (ver Apéndice A). Dicha guia incluia una
breve presentacion de la investigaciéon y de sus objetivos, junto con la solicitud de
evaluacion de los items pensados para el cuestionario, agrupados en las siguientes
dimensiones: perfil docente, condiciones laborales, contexto de desempeiio,
posicionamiento docente y practica docente.

La evaluacion solicitada se centraba fundamentalmente en dos aspectos:
relevancia del item y claridad del mismo. En cada caso, se proponia una escala tipo
Likert para la evaluacién de los items, de 1 (irrelevante o confuso) a 5 (muy relevante o
claro). Asimismo, se incluian apartados de observaciones para cada dimension y se
solicitaba la opinién de los expertos sobre tres aspectos complementarios: si el
instrumento permitiria abordar los objetivos propuestos, si los items resultaban
suficientes y si convenia afiadir algin otro.

Posteriormente contactamos a expertos de ambos contextos, considerando como
aspectos relevantes el desempefio en formacién docente, trabajos previos vinculados a la
tematica y maxima titulacién de posgrado. De este modo, conformamos dos jurados,
uno en Espaiia y otro en Argentina, con seis profesionales en cada caso, pertenecientes a
diferentes universidades.

La instancia de revision presentd algunas diferencias entre ambos contextos:
mientras en el caso argentino todos los jueces respondieron exclusivamente por escrito
y recurriendo a la escala tipo Likert propuesta, dos de las profesionales consultadas en
el contexto espafiol prefirieron hacer observaciones y sugerencias sin recurrir a las
escalas, complementando dicha instancia con una entrevista que ampliaba la revision
realizada.

Todos los expertos consultados incluyeron observaciones en algunos de los
espacios destinados para tal fin.

Cabe aclarar, ademas, que en la evaluacion solicitada a los jueces espafioles no
se incluyd la totalidad de los items, por considerar que la relevancia de algunos de ellos
remitia especificamente a particularidades del contexto argentino. Describimos dichos

items en la tabla 7.
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Tabla 7
Items no incluidos en la revision solicitada a los jueces expertos espariioles

Item Descripcion

6 La dedicacidn a la docencia en la ensefianza secundaria argentina suele calcularse en
horas catedra. En la Provincia de Entre Rios, los docentes se presentan a concursos
abiertos para acceder a cursos y cargos que no suelen superar las 7 horas catedra. De
este modo, resulta usual que la carga horaria sea variable y que algunos docentes
realicen actividades laborales complementarias.

9 Por el modo de acceso a la docencia en la educacién secundaria, es frecuente que los
profesores se desempeiien en 2 o mds establecimientos educativos.

10 Desde el Estado nacional se han impulsado programas de provisién de libros de
texto (ver punto 2.2.2) en diferentes periodos que sin embargo no han alcanzado a
todas las escuelas del pafs.

11 No todos los establecimientos de educacién secundaria en Argentina poseen
biblioteca escolar. Consideramos que este es un aspecto contextual relevante para
las indagaciones en dicho contexto.

17.4 En el caso argentino, la existencia de equipamiento TIC se encuentra
fundamentalmente asociada a las politicas de provisiéon de materiales y recursos
did4cticos.

17.6 La existencia de libros de texto en las escuelas se encuentra igualmente asociada a

politicas de provision de materiales y, solo secundariamente, a la compra de
materiales por parte de la propia escuela o a donaciones de editoriales.

17.11y La provision de libros de texto por parte del Estado nacional argentino ha atendido

17.12 fundamentalmente a las escuelas con los mas bajos indicadores socioecondmicos del
pais, por lo que no ha tenido una cobertura global. En este contexto, interesa abordar
la relacidn entre situacidn socioecondmica y solicitud de libros de texto.

26 Numerosos establecimientos educativos de ensefianza secundaria en Argentina no
poseen instancias de coordinacién por area o departamento, lo que podria orientar
un trabajo mds atomizado en cuanto a decisiones curriculares.

Nota: Explicamos en este esquema la relevancia de los items indicados para el contexto argentino.

A modo de primera instancia de revision de las evaluaciones recibidas,
realizamos un andlisis de estadisticos descriptivos sobre las puntuaciones otorgadas a
cada item, como se puede observar en la tabla 8. Dado que la escala tipo Likert
empleada permitia calificaciones de 1 a 5, tomamos 3.75 como valor inicial de
aprobacion del item. De este modo, solo 2 de los items obtuvieron calificaciones

inferiores, vinculadas a su claridad.
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Tabla 8.
Estadisticos descriptivos correspondientes a las evaluaciones de los items del cuestionario

Ttem N Minimo Mdximo Media
Género. Relevancia 10 2 5 4,10
Género. Claridad 10 3 5 4,70
Edad. Relevancia 10 4 5 4,90
Edad. Claridad 10 5 5 5,00
1. Relevancia 10 4 5 4,80
1. Claridad 10 2 5 4,40
2. Relevancia 10 2 5 4,50
2. Claridad 10 1 5 4,30
3. Relevancia 10 3 5 4,60
3. Claridad 10 4 5 4,90
4. Relevancia 10 5 5 5,00
4. Claridad 10 4 5 4,90
5. Relevancia 10 1 5 4,50
5. Claridad 10 4 5 4,90
6. Relevancia 6 3 5 4,50
6. Claridad 6 4 5 4,83
7. Relevancia 10 3 5 4,70
7. Claridad 10 1 5 4,10
8. Relevancia 10 4 5 4,70
8. Claridad 10 1 5 4,30
9. Relevancia 6 4 5 4,83
10. Claridad 6 5 5 5,00
11. Relevancia 6 5 5 5,00
11. Claridad 6 5 5 5,00
12. Relevancia 6 3 5 4,67
12. Claridad 6 3 5 4,00
13. Relevancia 9 2 5 3,78
13. Claridad 9 1 5 3,33
14. Relevancia 10 1 5 3,90
14. Claridad 10 1 5 3,80
15. Relevancia 10 4 5 4,60
15. Claridad 10 2 5 4,40
16. Relevancia 8 1 5 4,13
16. Claridad 8 1 5 4,00
17.1. Relevancia 10 1 5 4,30
17.1. Claridad 10 3 5 4,60
17.2. Relevancia 9 1 5 4,11
17.2. Claridad 9 1 5 4,22
17.3. Relevancia 10 2 5 4,30
17.3. Claridad 10 1 5 4,30
17.4. Relevancia 6 5 5 5,00
17.4. Claridad 6 5 5 5,00
17.5. Relevancia 10 4 5 4,60
17.5. Claridad 10 1 5 3,60
17.6. Relevancia 6 3 5 4,67
17.6. Claridad 6 3 5 4,67
17.7. Relevancia 10 4 5 4,70
17.7. Claridad 10 3 5 4,70
17.8. Relevancia 10 4 5 4,70
17.8. Claridad 10 2 5 3,90
17.9. Relevancia 10 5 5 5,00
17.9. Claridad 10 2 5 4,60
17.10. Relevancia 10 5 5 5,00
17.10. Claridad 10 2 5 4,60
17.11. Relevancia 6 5 5 5,00

(@)
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17.11. Claridad 6 4 5 4,83
17.12. Relevancia 6 5 5 5,00
17.12. Claridad 6 5 5 5,00
17.13. Relevancia 10 3 5 4,80
17.13. Claridad 10 2 5 4,40
17.14. Relevancia 10 3 5 4,80
17.14. Claridad 10 3 5 4,70
17.15. Relevancia 10 3 5 4,70
17.15. Claridad 10 2 5 4,60
18. Relevancia 10 4 5 4,90
18. Claridad 10 2 5 4,00
19. Relevancia 9 4 5 4,89
19. Claridad 9 3 5 4,56
20. Relevancia 9 5 5 5,00
20. Claridad 8 2 5 3,87
21. Relevancia 7 5 5 5,00
21. Claridad 7 3 5 4,14
22. Relevancia 10 5 5 5,00
22. Claridad 10 3 5 4,30
23. Relevancia 10 4 5 4,80
23. Claridad 10 2 5 4,40
24. Relevancia 10 2 5 4,70
24. Claridad 10 2 5 4,50
25. Relevancia 9 2 5 4,67
25. Claridad 9 1 5 3,78
26. Relevancia 6 4 5 4,83
26. Claridad 6 4 5 4,67
27. Relevancia 10 5 5 5,00
27. Claridad 10 3 5 4,50
28. Relevancia 9 4 5 4,89
28. Claridad 9 2 5 3,89
29. Relevancia 8 5 5 5,00
29. Claridad 8 5 5 5,00
30. Relevancia 8 3 5 4,50
30. Claridad 8 2 5 4,63

Nota: Indicamos para cada caso el valor minimo y maximo obtenido por el item, asi como la media entre
las ponderaciones obtenidas. N = cantidad de evaluaciones recibidas por el item.

Sin embargo, méas alld de esta primera revision cuantitativa de los items,
evaluamos todas las observaciones recibidas por parte de los jurados —en funcion de la
orientacién epistemoldgica de la investigacién®>—, tomando en cuenta su pertinencia y
el modo en que podrian enriquecer el instrumento de recogida de datos. Presentamos en
la tabla 9 las observaciones y sugerencias recibidas, asi como las decisiones asumidas

en cada caso.

> Por esta misma razén optamos por no recurrir a estadisticos para evaluar el grado de acuerdo
de los jueces consultados.
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Tabla 9

Observaciones y sugerencias por parte de los jueces expertos y decisiones asumidas

Item Observaciones y sugerencias recibidas® Decisiones asumidas®

Género  Descartaria el item (J1)" Reemplazamos el item por el de Sexo para
obtener informacién demografica que
considerdbamos relevante

1 Seria necesario indagar también por Modificamos el item para indagar por
titulos no docentes (J4) titulacion en general, por lo que también
Precisar porque bajo el término titulo suprimimos el item 3 (1)°
docente no resulta claro qué se podria
indicar (J7)

3 Suprimimos el item 3

5 Seria interesante indagar también en qué Dimension relevante para entrevista®
otros niveles se ha desempefiado (J4)

6 Convendria especificar si se trata de Especificamos horas catedra’® 5
horas cétedra o reloj (J6)

7 Podria preguntarse por otros espacios No consideramos relevante este rasgo para
curriculares asumidos previamente (J5)  los objetivos de la investigacion (6)

8 No podria aqui “correctas” (J3) Cambiamos “correctas” por “todas las
Seria interesante incluir la opcion opciones que correspondan” y afiadimos
escuelas laicas/confesionales (J6) “Otras”.

Convendria anadir “Otras” (J7) Decidimos no incluir la distincién entre
escuelas laicas y confesionales para no
complejizar el item, debido a que ademas
no la considerabamos relevante para
nuestros objetivos (7)

12 Revisar formulacidon dado que a veces Modificamos el item para indagar sobre
no es decision de la escuela o se “los docentes de su/s escuela/s” (11)
presentan diversidad de situaciones en Decidimos sostenerla como pregunta
un mismo establecimiento (J2, J5, J6, J7, abierta, priorizando la simplicidad del item,
J11) dada la diversidad de opciones que
Incluiria opciones de respuesta (J4) deberfamos haber incluido
No resulta claro si se refiere a la escuela
en sentido genérico o a la escuela donde
trabaja el docente encuestado (J8, J9)

13 Resulta muy general (J1, J11) Modificamos el item incluyendo la

Podria ubicarse después de la pregunta 3
que indaga sobre posgrados (J3)
Indicaria “cursos de formacién™ (J4, J7,
19,7110, J12)

Podria volver demasiado arduo el
trabajo del encuestado (J5)

precision de “cursos de formacion
recibidos”, acotando el tiempo a 3 afios y
agregando una nota que explicitaba el
interés en las tematicas de los cursos y la
posibilidad de referenciarlos de modo
general (12)

% En el contexto argentino, la hora cétedra (40 minutos de duracién) constituye la unidad
temporal de organizacion de clases y también de distribucion del trabajo docente.
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Utilizar realizados podria comprenderse
como impartidos (J7)

El ndmero de cursos resulta irrelevante,
preguntaria por su contenido (J8)

Se asume que han recibido formacion.
Incluiria pregunta previa para saber si se
han formado, en qué instituciones y
sobre qué aspectos (J10)

Podria volver demasiado arduo el
trabajo del encuestado (J1, J5)

Reemplazaria evaluacion por analisis
critico (J2)

Agregaria anélisis y evaluacion (J6)
Saber en 15y 16 a qué tipo de
formacién corresponden los cursos:
inicial, continua (J7)

Englobaria 15 y 16. No se entiende la
seleccion sin evaluacion (J9)

Incluir analisis y evaluacion (J10)
Suprimir evaluacién o bien agregar
critica. Diferenciar: una pregunta para
evaluacioén y seleccion, y otra para uso
J12)

La pregunta 16 repite la 15 (J5)

Revisar las cualidades de la pregunta 17
dmn

Deberia orientarse a si satisfacen
necesidades de formacién (J7)

Como el tema es el libro de texto, la
existencia o no de una biblioteca resulta
tangencial (J9)

Los recursos bibliograficos impresos
pueden ser reemplazados por digitales.
Revisar importancia del item (J1)

Los ftems 17.3 y 17.6 repiten
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Asimismo, en el disefio de la encuesta
marcamos este item como no obligatorio,
de modo que pudiera dejarse sin responder

Mantuvimos el item teniendo en cuenta
que las modificaciones realizadas en el
anterior orientarian también la respuesta de
este (13)

Modificamos el item para referirlo al
andlisis, evaluacion y seleccion de libros de
texto. Lo cerramos incluyendo las opciones
si, no y un espacio para observaciones (14)
No consideramos relevante para los
objetivos de la investigacién indagar sobre
tipo de formacién

Modificamos el item para referirlo
exclusivamente al uso. Lo cerramos
incluyendo las opciones si, no y un espacio
para observaciones (15)

Modificamos las cualidades de la escala
tipo Likert pero sostuvimos la enunciacion
original del item por considerar que la
opini6n del docente al respecto podria
brindar informacidn sobre si se satisfacen
necesidades de formacion (16.1)

Por otra parte, agregamos un apartado final
de observaciones para el item, de modo
que los docentes pudieran realizar
cualquier aclaracién sobre los items 16.1 a
16.15

Sostuvimos el item por considerar que
podria brindar informacion relevante sobre
el contexto educativo en que se desempeiia
el docente (16.2)

Modificamos el item para consultar sobre
recursos bibliograficos en general,
incluyendo textos literarios en el paréntesis
(16.3)
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17.5

17.7

17.8

17.9

17.10

17.13

17.14

informacién (J5)

Expandir el etc. para incluir por ejemplo
textos literarios (J6)

No creo que se pueda valorar el acuerdo
o desacuerdo ya que es un hecho
objetivo que existan o no (J8)

Como el tema es el libro de texto, la
existencia o no de una biblioteca resulta
tangencial (J9)

Podrian usar materiales recibidos
anteriormente (J1)

Habria que explicitar qué se entiende
por material didactico (J6)

Esta cuestién no admitiria opinién: se
reciben o no se reciben (J8, J9)

Se podria completar con un pedido de
justificacion de la respuesta (J10)

No queda claro si “solicitar” se refiere
solo a compra o si se contemplan otras
opciones (J6)

Podria resultar ambigua porque no se
indica a qué material se refiere (J10)

Pregunta muy general que podria no
brindar informacién clara (J8)

Pregunta muy general que podria no
brindar informacién clara (J8)

Pueden decir lo que opinan o creen que
se espera que digan, pero no lo que
hacen (J1)

Desdoblarfa en condiciona
positivamente y condiciona
negativamente (J2)

Pregunta muy general que podria no
brindar informacién clara (J8)

Pueden decir lo que opinan o creen que

se espera que digan, pero no lo que
hacen (J1)
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Consideramos que es posible valorar el
acuerdo o desacuerdo porque no se
pregunta solo por la existencia de recursos
bibliograficos sino por el hecho de que el
docente los considere suficientes para
trabajar con sus alumnos. Asimismo,
sostuvimos el item porque puede brindar
informacion contextual relevante

Explicitamos en la presentacién del
cuestionario qué se entiende por material
didactico.

Asimismo, sostuvimos el item dado que no
pretende indaga sobre el uso sino sobre la
recepcion de materiales didacticos y el
modo en que los docentes evalian la
regularidad con que esto ocurre (16.5)

Dimensidn relevante para entrevista

Sostuvimos el item dado que pretende
indagar en general por cualquier material
solicitado al alumno (16.8)

Decidimos sostener la formulacién del item
dado que buscdbamos justamente una
evaluacion general. Asimismo,
consideramos que los participantes podrian
incluir cualquier aclaracién al respecto en
el apartado de observaciones (16.9)

Decidimos sostener la formulacion del item
dado que buscdbamos justamente una
evaluacion general. Asimismo,
consideramos que los participantes podrian
incluir cualquier aclaracién al respecto en
el apartado de observaciones (16.10)

En este item lo que nos interesaba era
justamente la opinion general de los
participantes por lo que decidimos
sostenerlo. Asimismo, consideramos que la
existencia de la escala hacia innecesario
desdoblarlo (16.13)

En este item lo que nos interesaba era
justamente la opinién de los participantes
por lo que decidimos sostenerlo (16.14)



17.15

18

20

21

22

23

25

26

28
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Pueden decir lo que opinan o creen que
se espera que digan, pero no lo que
hacen (J1)

Considero que sobra el “suelen” (J8)

Diferenciar materiales y soportes (J6,
J11)

Se podria agregar un “otros” para evitar
la siguiente pregunta (J7)

Afadiria recursos educativos abiertos
J10)

Se podria hacer referencia a materiales
complementarios que permiten el uso de
medios digitales (J12)

La formulacioén no resulta del todo clara
J7,719,110)

Especificaria un poco mas la pregunta.
Se podria indagar sobre motivaciones
tedricas (J4)

Seria interesante plantear una pregunta
semejante para otros materiales
didacticos (J4)

Cambiaria a formato Likert (J7, J9)

Tal vez se puedan ofrecer opciones
ademas de incluir la pregunta abierta
a4

Resulta demasiado amplia (J5)
Estableceria opciones de respuesta (J9)

La pregunta no admite respuestas
vinculadas a la creacidn, adaptacion u
otras operaciones posibles con los
materiales (J6)

No daria opciones porque pueden
condicionar la respuesta (J1)

Existe la posibilidad de que se recurra a
libros destinados por las editoriales a
otros anos (J6)

Tal vez agregando un “Otros” aqui se
evitaria la pregunta posterior (J7)
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En este item lo que nos interesaba era
justamente la opinion de los participantes
por lo que decidimos sostenerlo.
Asimismo, conservamos el “suelen” por
considerar que permite dar cuenta de una
situacién no necesariamente estable (16.15)

Modificamos el item para centrarlo
especificamente en materiales didacticos y
agregamos un apartado de observaciones
(17

Organizamos una tabla mas clara para el
cruce de cursos y funciones, y agregamos
un apartado final de observaciones (19)

Decidimos sostener la amplitud de la
pregunta por considerar que desde las
respuestas recibidas podriamos abordar
motivaciones tedricas de los participantes
(20)

Dimension relevante para entrevista

Sostuvimos el item cerrado en dos
opciones para priorizar en este caso la
simplicidad en la respuesta (22)

Modificamos el item para referirlo
especificamente a libros de texto pero
decidimos mantenerlo abierto dado que lo
consideramos fundamental para la
investigacion (24)

Dimension relevante para entrevista

Reorganizamos las opciones del item y
conservamos solo las que considerdbamos
fundamentales para los objetivos de la
investigacion. Reemplazamos “libros de
texto para los cursos en los que de
desempefia” por libros de texto en general.
Decidimos conservar la pregunta siguiente
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dado que nos interesaba saber no solo si
utilizan otros materiales sino también
cuales (27)

29 Igual que 19 (J10) El item 19 indagaba sobre materiales
didécticos empleados en clase en tanto este
item se orienta a materiales empleados por
el docente como referencia o apoyo, por lo
que decidimos conservarlo (28)

Nota: Hemos destacado en la tabla los items que recibieron una media inferior a 3.75 sobre 5 en las
revisiones realizadas por los jueces expertos consultados.

*. Mencionamos de modo sintético las observaciones y sugerencias recibidas por parte de los jurados.

® Los paréntesis finales vinculan comentarios con jueces. A modo de ejemplo: J1 = juez 1. Los niimeros 1
a 6 identifican a jueces argentinos, en tanto que los nimeros 7 a 12 corresponden a jueces espaifioles.

¢, Las modificaciones mencionadas en esta columna podrdn observarse en el cuestionario final que
incluimos en el Apéndice B.

¢ Indicamos de este modo aquellas sugerencias que hemos considerado en el disefio de las entrevistas.

¢. Los paréntesis indican el nimero que posee el item en la version final del cuestionario (ver Apéndice
B).

Tal como indicamos previamente, pedimos también la opinién de los jurados
acerca de si los items del cuestionario permitirian abordar el objetivo planteado en el
estudio. De los 12 jueces consultados (N = 12), obtuvimos un 91.67% de respuestas
positivas (n = 11) y una respuesta negativa (n = 1), dado que una de las juezas (J9)
consideré que la mayoria de las preguntas aparecian orientadas al uso del libro de texto.
En comunicaciones posteriores con dicha jueza sugirié profundizar la indagacién sobre
criterios especificos de seleccion —formales, de contenido, metodoldgicos, prestigio
editorial, vinculo de las editoriales con los centros— que, como veremos posteriormente
(ver punto 3.1.4.2.), hemos considerado en el disefio de las entrevistas.

En cuanto a la consulta realizada a los jueces sobre la suficiencia de los items,
obtuvimos la misma relacidon de respuestas positivas (n = 11) y negativa (n = 1). La
jueza 1 consider6 ademas que podrian resultar excesivos para los docentes participantes.
Por su parte, la jueza 4 sugiridé incluir mas preguntas que permitieran abordar las
motivaciones tedricas para el uso de los materiales didacticos.

Asimismo, ante la consulta sobre qué otros items convendria afiadir, se propuso
indagar sobre: las editoriales elegidas (J1); si los estudiantes comparten materiales que
no han sido solicitados por el docente, de qué tipo, cudl es la actitud del docente ante
ello y por qué (J4); qué entienden los docentes por material didactico (J4) y por libro de
texto (J12); modos particulares de uso de los libros de texto (J6, J12); impacto del modo

en que ha sido usado el libro de texto (J8); coordinaciéon al interior del area o
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departamento (J10), conocimiento o no de escalas de evaluacion de materiales (J11);
materiales elaborados para las propias clases (J12); rol de las familias en el uso de libros
de texto (J12); finalidad de uso del libro de texto (J12). Como veremos en el proximo
apartado, hemos tomado en cuenta estas sugerencias al planificar las entrevistas
realizadas.

Aunque, como indicamos previamente, el juicio de expertos estd méas extendido
en la investigacion cuantitativa, desde nuestra propia experiencia para esta investigacion
quisiéramos destacar tanto la relevancia de los aportes como el modo en que nos
alentaron a problematizar algunas decisiones asumidas para el propio trabajo. Por lo
expuesto, reconocemos el valor que ha tenido asi como el posicionamiento
epistemologico al que responde, dado que, como afirman Valenzuela Ojeda y Barrén

Tirado (2014):

Con la validez de expertos, se reconoce que una sola persona no tiene el
conocimiento absoluto de un campo de conocimiento y que la incorporacién de
diferentes visiones, experiencias y aportaciones, puede fortalecer el trabajo de
investigacion educativa. (p. 184)

Por otra parte, una vez realizados los ajustes finales al cuestionario disefiamos el
instrumento para que pudiera ser respondido via Internet. Recurrimos para ello, tal
como indicamos, a la herramienta de formularios de Google e incorporamos un campo
para solicitar la direccidon de correo electronico asi como la/s localidad/es en las que se
desempefia como docente participante, a modo de control en la conformacion de la
muestra.

Posteriormente realizamos una prueba del instrumento con tres participantes,
todos ellos profesores de Lengua y Literatura en la educacion secundaria argentina, en
diferentes ciudades del pais. El procedimiento consistio en enviar el enlace de acceso al
cuestionario, verificar sus respuestas y contactar a los tres participantes para evaluar la
necesidad de realizar nuevos ajustes. En ese dltimo caso, consultibamos si habia algtin
aspecto que les hubiera resultado confuso o dificil de completar. En la tabla 10

registramos sus respuestas asi como las modificaciones realizadas al instrumento.
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Tabla 10
Evaluaciones y modificaciones vinculadas a la prueba inicial del cuestionario

Prueba Evaluacion Modificaciones realizadas

1 “Las preguntas requerian sinceridad en relacion a la
préctica diaria. Las opciones para agregar “algunas
observaciones” me parecieron genial, porque me
permitié especificar por ejemplo que una de las escuelas
en la que trabajo estd ubicada en zona urbana, pero en un
contexto de maxima vulnerabilidad.

También, quiero decirle que en realidad no me parecid
pero generoso, porque demanda sinceridad, reflexién,
consciencia. Y deja espacios en los que el docente puede
sugerir, aclarar o sumar ideas.”

2 “Yo especifiqué que utilizo una seleccién de algunos Sumamos un espacio de
manuales solamente para recortar el marco tedrico del observaciones a todos los items
contenido, entonces se me dificultaba responder si usaba  con respuesta cerrada donde
libros de texto: la respuesta fue si, para fotocopiar esa pudiera ser necesario incluir
parte y disefiar mis actividades, y no, porque no uso el aclaraciones.

libro sino copias, en todas observé que uso cuadernillo
con ese fin, después estuvo esa opcidon de fotocopias.”

3 “Me resultaron “insuficientes” las opciones para el item Modificamos la escala para
16, porque quizas estoy “parcialmente” de acuerdo con incorporar la opcién
alguna de ellas” “Parcialmente de acuerdo”

Nota: Transcribimos textualmente las respuestas recibidas en las consultas realizadas a quienes
participaron de la prueba inicial del instrumento.

Una vez realizadas las modificaciones descritas, realizamos una segunda prueba
del cuestionario con tres participantes que reunian los mismos criterios explicitados
previamente. A partir de las devoluciones recibidas asumimos que el instrumento se
encontraba en condiciones de ser utilizado para la recogida de datos.

De este modo, el cuestionario definitivo incorporé 29 items, a los que sumamos
4 que cumplian la funcién de brindar informacion de contacto (correo electrénico) o
demogrifica (sexo, edad y localidad/es de desempefio como docente). Se incluyeron en
el disefio 14 items abiertos y 15 cerrados, 5 de ellos vinculados a escalas tipo Likert. En
la elaboracidn de estos ultimos tomamos en cuenta la recomendacién metodoldgica de
que las afirmaciones no excedieran las 20 palabras (Herndndez Sampieri et al., 2010;
Luna Miranda, 2014), asi como de sostener el nimero de categorias de respuesta y el
orden en todos los casos.

Desde esta estructuracion, el cuestionario buscaba obtener informacion

contextual y sustantiva, vinculada a los objetivos de nuestra investigacion, asi como
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orientar la seleccion de docentes a entrevistar. Sobre este ultimo aspecto avanzaremos

en el proximo apartado.

3.1.4.1.2. La entrevista

Tal como indicamos previamente, a partir de los cuestionarios realizados
seleccionamos a tres docentes para realizar entrevistas. Entre los criterios de seleccidon
hemos considerado que poseyeran diferentes antigiiedades en el nivel asi como
diferentes posicionamientos en cuanto a la solicitud o no de un libro de texto a sus
alumnos, como podremos observar en la tabla 11.*7 Asimismo, tuvimos también en
cuenta el interés por profundizar el didlogo con dichos colegas, en funcién de las

respuestas brindadas en el instrumento anterior.

Tabla 11

Docentes entrevistadas

Entrevistada®  Antigiiedad en el Cantidad de  Tipo/s de escuelas’ Solicitud de
nivel escuelas‘ libros de texto®

06.Melina Hasta 5 afios 3 Gestion publica y privada  Si

07.Vanesa 6 a 15 afios 2 Gestidn publica No

27 Lucrecia 16 a 25 afos 2 Gestién puiblica y privada  No/Si'

Antigiiedad total
en la docencia:
26 a 35 afios”

Nota: Caracterizacién de las docentes que participaron de las entrevistas.

*. En todos los casos hemos utilizado seudénimos.

® En este caso se trata de una docente que posee antigiiedad previa en la docencia dado que se ha
desempefiado en otro nivel de sistema educativo.

¢. Cantidad de escuelas de educacion secundaria en que trabaja la docente. Los nimeros aqui indicados
corresponden exclusivamente a la educacién secundaria. Por lo expuesto, las docentes pueden también
desempefarse en otras escuelas o instituciones de diferente nivel.

4 Identificacion de tipos de escuelas segiin modalidad de gestion.

€. Consideramos aqui si la docente solicita o no libros de texto a sus estudiantes.

! La docente solamente solicita libros de texto en la escuela de gestién privada.

7 Como indicamos previamente, en todos los casos hemos utilizado seudénimos para identificar
a los docentes participantes.
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Planificamos entrevistas semiestructuradas en las que hemos tenido en cuenta las

sugerencias recibidas por parte de los jueces expertos durante la revision del

cuestionario previamente descrito. Por el tipo de entrevista elegido, nos hemos basado

en una guia general, frente a las que conservamos la libertad de introducir aspectos

adicionales durante su realizacion (Hernandez Sampieri et al., 2010).

La guia elaborada solo tuvo como objetivo orientar el didlogo con los docentes

participantes®® y la focalizacién en aspectos esenciales para la investigacién. En funcién

de estos criterios, en la tabla 12 presentamos el esquema de planificacién que

disefiamos, estructurado en ejes tematicos y focos para la indagacion.

Tabla 12

Ejes temdticos y focos para la realizacion de las entrevistas

Ejes temdticos Focos
Consentimiento e - Consentimiento
identificacion de - Edad

participantes

Perfil docente y percepcion
de condiciones laborales

Concepciones y prdcticas
docentes

- Localidad de residencia

- Formacion recibida

- Antigliedad docente

- Niveles en que se desempefia o ha desempefiado

- Lugares de desempefio (localidades y tipo/s de centro/s
educativo/s)

- Espacios curriculares a cargo

- Utilizacién de materiales didacticos con especial atencion al
libro de texto, modos y finalidades (ejemplificacion)

- Elaboracién de materiales didactico

- Criterios de seleccion de libros de texto generales y
vinculados a: formato y presentacion de la informacion, al
tratamiento de los temas, actividades propuestas, existencia de
sugerencias o apoyos metodoldgicos, autores o editoriales de
los libros, compensaciones a docentes o centros

- Conocimiento, utilidad y uso de escalas de evaluacion de
libros de texto

- Agentes intervinientes en procesos de selecciéon

- Rol del equipo directivo en la seleccién y uso de libros de
texto

- Rol de las familias en la seleccién y uso de libros de texto

- Ventajas y desventajas asociadas al uso de libros de texto

- Concepcion del libro de texto

Nota: Los focos aqui definidos fueron pensados como organizadores flexibles para la realizacidon de las

entrevistas

3 . , . ., .. . ., .
® Preferimos aqui la denominacién participante y no la de informante, en funcién del asuncién
de una metodologia horizontal segtin la cual construimos conocimientos con otros y no sobre otros.
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3.2.0btencion de datos y tratamiento

Los datos para nuestra investigacion fueron obtenidos a partir de los
instrumentos mencionados previamente.

Las encuestas autoadministradas fueron obtenidas entre el 17 de marzo y el 19
de abril de 2017. Recibimos un total de 33 respuestas pero debimos descartar 2 dado
que los docentes participantes se desempefiaban en localidades diferentes a Concepcion
del Uruguay. De este modo, y como indicamos previamente, la muestra final de la
encuesta involucr6 a un total de 31 docentes.

Las 3 entrevistas fueron realizadas mediante la funcion “Llamada de voz” de
WhatsApp y grabadas entre el 19 y el 28 de abril del mismo afio. Optamos por trabajar
directamente desde el analisis y codificacion de las grabaciones obtenidas —recurriendo
al programa NVivo versiéon 10—, y transcribiendo aquellos fragmentos mas pertinentes
para los objetivos de nuestro trabajo.

Asimismo, hemos recurrido a los cddigos de transcripcion explicitados en la

tabla 13.

Tabla 13
Codigos de transcripcion empleados

Simbolos  Descripcion Uso
MAY Mayusculas continuas Enfasis en la pronunciacién
- Guion Finalizacién brusca o interrupcién de la idea
() Paréntesis doble Informacién no verbal o contextual
.? Signos de interrogacion Entonacidn interrogativa
Puntos suspensivos Prolongacién de la pronunciacién

Nota: Aunque hemos tomado como referencia los cddigos propuestos por Jefferson (2004), proponemos
aqui una adaptacion y simplificacidon de los mismos en funcion de las necesidades del proyecto.

Al respecto, acordamos con Gibbs (2012) cuando afirma que “la cuestién no
radica en si la transcripcion es precisa en un sentido ultimo, sino mas bien en si

representa un intento bueno y cuidadoso de capturar algunos aspectos de la entrevista”

(p. 32).
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En todos los casos hemos optado por mantener el anonimato de los docentes
participantes tanto de las encuestas como de las entrevistas, mediante el uso de
seud6nimos.

Frente a los datos obtenidos, y siguiendo a Hernandez Sampieri et al. (2017),
diferenciamos entre variables cuantitativas o numéricas, tales como la edad; cualitativas
expresadas en ndmero, como las que pueden reflejarse en las escalas verbales de
acuerdo, desacuerdo, etc.; y cualitativas categdricas tales como la enumeraciéon de
criterios de seleccion de recursos, para el contexto de nuestra investigacion. En este
marco, mientras en las dos primeras trabajamos con datos numéricos estandarizados, la
ultima remite a datos verbales emergentes y no estandarizados. Si bien presentaremos
algunos andlisis estadisticos basicos —recurriendo al programa SPSS—
fundamentalmente vinculados a informacién que consideramos contextual, el foco de la
investigacion estuvo puesto en el abordaje de datos verbales desde un tratamiento
cualitativo.

Morse (2005b) afirma que los procesos cognitivos de comprehender, sintetizar,
teorizar y recontextualizar resultan comunes a todos los métodos cualitativos y que el
modo en que se aplican es lo que los distingue. En nuestro caso, el andlisis cualitativo
realizado involucrd un proceso tanto lineal como recursivo sobre los discursos
obtenidos para avanzar en la comprension de los mismos y poder teorizar sobre ellos.

Hemos tomado en cuenta, en este punto, la descripcion del proceso que realiza

Morse (2005a):

El proceso de andlisis comienza a hacerse linea por linea para identificar codigos
de primer nivel. Los de segundo nivel se usan para identificar porciones
importantes del texto y compilar estos trozos y volverlos categorias. Hacer
memos es la clave para registrar lo que uno va conociendo y facilita, en las
primeras etapas, el desarrollo de la teoria. (p. 72)

Optamos ademas por recurrir a una descripcion densa de los datos, considerada
como aquella “que demuestra la riqueza de lo que estd sucediendo y pone de relieve la
manera en que se involucran las intenciones y estrategias de las personas” (Gibbs, 2012,
p. 23). Dicha descripcién nos permitié aproximarnos a una mejor comprension de los

datos obtenidos.
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Asimismo, consideramos que las entrevistas realizadas resultaron fundamentales
tanto para la obtencidon de datos como para su interpretacion, dado que, como afirma

Leininger (2005):

Casi todos los informantes son muy capaces de corregir los errores en la
interpretacion de los hechos y de dar ejemplos adicionales para aclararle las
ideas al investigador. Los puntos de vista etic del investigador (o sea los de
afuera) pueden ser diferentes, pero también pueden compartirlos con los
informantes e informarlos de manera especial en el anélisis dltimo. (p. 152)

Desde esta misma perspectiva, y tal como mencionamos en apartados previos,
articulamos en el andlisis categorias étic, vinculadas a las decisiones tedricas y
metodoldgicas que hemos asumido en este disefio, y émic, provenientes de los discursos
sometidos a analisis; como podremos ver en el punto 4 de este informe.

El proceso de andlisis realizado ha tomado en cuenta principios tanto tedricos
como metodologicos del Anélisis del Discurso (Gee, 2011; Rapley, 2014), entendido
como “un instrumento que permite entender las pricticas discursivas que se producen en
todas las esferas de la vida social en las que el uso de la palabra —oral y escrita—
forma parte de las actividades que en ellas se desarrollan” (Calsamiglia Blancafort y
Tusén Valls, 1999, p. 26). En este punto, nos ha interesado especialmente la
construccion de enunciadores y referentes vinculados al libro de texto y a los procesos
de seleccion que se despliegan en los discursos, asi como los rasgos de intertextualidad
observados.

Enunciador y referente constituyen instancias del proceso de enunciacion,

entendido este como conexion entre el lenguaje y el mundo:

On the one hand, this process allows speakers to represent facts in their
utterances; on the other, an utterance is also a fact, an event, which takes place in
time and space. So, enunciative categories call into question the very frontier
between language and the world. (Angermuller, Maingueneau y Wodak, 2014, p.
136)

El este marco, el enunciador se diferencia del sujeto empirico en tanto el primero
es un sujeto discursivo, una imagen construida desde los limites del propio discurso
(Filinich, 2013). De igual modo, el referente puede ser asociado a las imagenes que el

discurso construye de aquellos aspectos de la realidad sobre los que habla.
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Estas imagenes estan ligadas a nuestros propios sistemas de creencias:

Cuando hablamos (...) no podemos hacer otra cosa que transmitir los contenidos
de nuestros sistemas de creencias, es imposible transmitir algo que no tengamos
almacenado previamente, las emisiones son planificadas desde las creencias. No
hay otro lugar desde donde hacerlo. (Raiter, 2002, p. 17)

Asimismo, con intertextualidad nos referimos a los procesos mediante los cuales

quien habla o escribe hace referencia a lo que otras personas o textos han dicho o

significado (Gee, 2011). O, siguiendo a Fairclough (1992), a la propiedad de los textos

de estar constituidos por otros textos.

Por otra parte, en el contexto de este trabajo hemos considerado las siguientes

estrategias de triangulacion:

Triangulacion de datos, dado que hemos recurrido a diferentes fuentes de
informacién que hemos puesto en didlogo.

Triangulacion de investigadores, desde la utilizacién de la revisiéon por jueces
expertos para el cuestionario realizado y a través de la revision critica de los
avances por parte de las directoras de este trabajo.

Triangulacion teorica, en funcion de las perspectivas que hemos explicitado en
el punto 2 de este informe y que nos han permitido una mejor comprension de
nuestros objetos de investigacion.

Triangulacion metodologica, a partir de las decisiones que hemos explicitado
desde el punto 3.1.

Al respecto, Flick (2012) entiende que la triangulacién no es una estrategia de

validacion sino una alternativa a la validacion, dado que la combinacién de diferentes

estrategias metodologicas, materiales empiricos y perspectivas aflade riqueza y

profundidad a la investigacion.

3.3.Criterios de validacion de la investigacion

Guba y Lincoln redefinieron para investigacion naturalista o interpretativa —en

1985— los tradicionales criterios de validez interna, generalidad estadistica,

confiabilidad-fiabilidad y objetividad, propios del paradigma positivista. Propusieron
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asi los siguientes: credibilidad, transferibilidad, dependencia o consistencia y
confirmabilidad (citados por Flick, 2012).*

Esta redefinicidon se encuentra asociada al hecho de que no pueden emplearse
criterios cuantitativos en la evaluacion de la investigacion cualitativa, por las diferencias
en el posicionamiento filoséfico de los paradigmas implicados (Leininger, 2005;
Vasilachis de Gialdino, 2006).

Siguiendo estas orientaciones explicitaremos el modo en que asumimos dichos
criterios en el contexto de nuestra investigacion.

En primer lugar, la credibilidad —criterio de validez interna— supone lograr
confianza tanto en el proceso realizado como en los resultados alcanzados. Al respecto,
hemos adoptado los siguientes procedimientos para garantizar la credibilidad del
trabajo: compromiso con el trabajo de campo, mediante un registro minucioso del
proceso que buscé relevar las opiniones y posiciones de todos los participantes asi como
diferenciar datos primarios de interpretaciones propuestas; obtencion y resguardo de
datos ricos y contextualizados; y triangulacién de datos e investigadores, tedrica y
metodoldgica —detallada previamente—. En este punto, consideramos que el juicio de
expertos constituye una pieza clave de esta propuesta.

Asimismo, sometimos a discusidén nuestras primeras interpretaciones con los
docentes que participaron de la instancia de entrevista y hemos buscado
sistematicamente articular las aproximaciones émic y étic como rasgo fundamental para

la perspectiva epistemoldgica asumida. Sobre este aspecto, Leininger (2005) afirma:

La credibilidad se refiere a la verdad tal como la conocen, la experimentan o la
sienten profundamente las personas que estan siendo estudiadas (emic o local), y
se interpreta a partir de los hallazgos con la evidencia coparticipante tomada
como el “mundo real”, o la verdad en la realidad (o que incluye realidades
objetivas, subjetivas e intersubjetivas). Las perspectivas etic, (0 los puntos de
vista de los foraneos), se estudian en relacién con lo emic. (p. 149)

En segundo lugar, la transferibilidad —criterio de validez externa— implica
evaluar la posibilidad de aplicar resultados a otro contexto similar para contribuir a su
comprension. Para ello, hemos optado por una descripcidon densa de los participantes, de

los datos obtenidos y de sus contextos de produccion, lo que consideramos contribuye a

¥ Aunque estos criterios de calidad se encuentran ampliamente extendidos, cabe aclarar que han
sido criticados por su paralelismo con los tradicionales, provenientes de paradigma positivista (Sardin
Esteban, 2000).
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una mejor comprension de los discursos sometidos a estudio y brinda informacion
relevante para este criterio. Asimismo, hemos recurrido a un muestre tedrico
intencional.

Tal como afirma Sandelowsky (2005)

en la mayor parte de los trabajos cualitativos es carga del lector, no del escritor,
decidir si los elementos del trabajo se pueden generalizar o transferir a personas
y circunstancias. Sin embargo, es carga del escritor darles a los lectores la
suficiente informacion para que puedan tomar tal determinacion, en caso de que
lo deseen. (p. 93)

En tercer lugar, la dependencia —criterio de fiabilidad— se encuentra vinculada
a la relacidn entre las herramientas empleadas y los resultados obtenidos. En funcion de
este criterio, hemos descrito minuciosamente el proceso de la investigacién realizado,
para permitir la revisidn critica de todas las decisiones asumidas. Asimismo, hemos
abordado en detalle las dimensiones contextuales relevantes para el analisis.

Finalmente, la confirmabilidad —criterio de objetividad—, supone la
posibilidad de que otros investigadores revisen si las interpretaciones realizadas se
ajustan a los datos obtenidos. Para ello, hemos compartido textualmente los discursos de
los docentes participantes junto a las descripciones realizadas. Asimismo, sostuvimos
un andlisis de los datos siempre referido al contexto situacional en el que surgen.

A modo de sintesis del capitulo, quisiéramos recuperar aqui los aspectos
centrarles abordados en el mismo. Asi, hemos explicitado el posicionamiento
predominantemente cualitativo de la investigacidon realizada, reconociendo el caracter
constructivo e interpretativo del conocimiento asi como la necesaria cooperacion entre
quien conoce y quien es conocido. Justificamos también la utilizacién complementaria
de datos cuantitativos que brindardn informacion contextual relevante para nuestro
trabajo.

Hemos caracterizado, ademads, el contexto en el que se inscriben nuestras
indagaciones, las estrategias de muestreo empleadas y la muestra final, asi como el
proceso seguido en nuestra investigacion. Al respecto, presentamos las diferentes
acciones desarrolladas en la fase preparatoria, operativa, analitica e informativa del
proceso, reconociendo su caracter flexible y recursivo.

En cuanto a los instrumentos de recogida de datos empleados, detallamos los

pasos seguidos en la elaboracion del cuestionario y la entrevista, asi como el proceso de
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revision por jueces expertos vinculado al primero de ellos. Describimos también el
proceso de obtencién y tratamiento de datos y los cddigos que hemos empleado en la
transcripcion de las entrevistas, las estrategias de triangulaciéon y los criterios de
validacién asumidos para nuestra investigacidon, lo que nos permitird presentar, en el

proximo capitulo, la interpretacion y discusidn de los resultados obtenidos.
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4. INTERPRETACION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Tal como explicamos previamente, para la interpretacion de los datos obtenidos
hemos partido de algunas categorias étic abiertas para la codificacion, que responden a
los posicionamientos tedricos explicitados previamente y a la delimitacion del propio
objeto de estudio. Conjuntamente, hemos realizado una codificacién emergente, a partir
de los datos, intentando ademés recuperar las miradas y los modos de nombrar que los
participantes emplean al presentar contextos y situaciones.

Al respecto, nos ha interesado recuperar en este apartado lo que Corona Benkin

(2012) caracteriza como “propio nombre’:

Durante mucho tiempo se pens6 que si se borraban las marcas de la implicacion
personal, se producia una investigacion cientifica y un conocimiento objetivo del
otro. Pero esta postura no toma en cuenta la unidireccionalidad del proceso de
investigacion que finalmente termina por nombrar al investigado desde un lugar
ajeno y sin considerar su propia mirada.

Con “autonomia de la propia mirada” me refiero a la facultad de expresar el
“propio nombre” desde lugares y formas diversas. Nombrarse a si mismo se
refiere a la creacidon de un discurso que otorgue una identidad propia frente a la
etiqueta dominante impuesta histéricamente. Uso el concepto “propio nombre”
para referirme a la construccidn que los otros desean hacer de si mismos frente
al apelativo impuesto en el espacio publico. Estos ultimos, los “nombres
correctos” construidos unilateralmente desde el poder, marcan jerarquia y valor.
(Corona Benkin, 2012, p. 91)

Asimismo, acorde al planteamiento tedrico asumido en relacién con el triple
ambito de decisidon docente, hemos estructurado la interpretacion y discusion de los
resultados en torno a las decisiones técnicas, tedricas y metatedricas que asume el
docente. Sin embargo, como se podra observar, en cada uno de esos niveles realizamos
ademas referencias a los otros dos, en funcion de las necesarias vinculaciones entre las
decisiones que el docente asume en cada uno de ellos. Dado que partiremos del nivel
mas superficial, vinculado a las decisiones técnicas asumidas, entendemos que esta

estructura nos permitird mostrar como se van conectando dichas decisiones con las
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concepciones educativas —nivel tedrico— y las perspectivas epistemologicas —nivel

metatedrico— asumidas en relacidn con los procesos de seleccion de libros de texto.
Asimismo, como punto de partida para este recorrido explicitaremos algunas

dimensiones contextuales relevantes para la interpretacion de los resultados, siempre

desde la mirada que de ellas construyen quienes han sido encuestados y entrevistadas.

4.1.Dimensiones contextuales

Mais de la mitad de los docentes que integran la muestra superan las 30 horas
catedra de clase a su cargo (n = 17). Esta carga horaria, sin embargo, no considera el
tiempo extraescolar que los docentes dedican a su trabajo y que puede superar
ampliamente las horas formalmente reconocidas.

El nimero de escuelas de nivel secundario en que trabajan los docentes de la
muestra varfan entre 1 y 4.*° Esto muestra una marcada movilidad de docentes en el
sistema, dado que podemos hablar de profesionales que se desempefian con diferentes
cargas horarias en instituciones a veces distantes —algunas de ellas alejadas incluso del
radio urbano o ubicadas en otras localidades—, lo que reduce la posibilidad de contar
con mayor tiempo institucional compartido para el intercambio con colegas y el disefio
de estrategias comunes.

Al respecto, si bien el sistema de acceso a cargos docentes de nivel secundario
en la Provincia de Entre Rios*' tiene a la concentracién horaria, dando prioridad al
personal de la casa —es decir, quienes vienen ya trabajando en el establecimiento®—,
la informacion brindada por los docentes participantes marca desde las pricticas una
situacion diferente que puede ser asociada a dispersion horaria —los docentes suelen
tener horarios fragmentados frente a una deseable continuidad— y a la necesidad de
tiempos complementarios para permitir el desplazamiento entre instituciones. Esa

dispersion también se encuentra vinculada a los diferentes cursos en que trabajan los

“ Solo 8 docentes declaran trabajar en un tnico establecimiento pero este nimero podria
reducirse si consideramos a quienes se desempefiarse en instituciones de otros niveles de la ensefianza.

*1'El acceso en las escuelas de gestién publica se realiza mediante concursos abiertos, siempre
por cargos y horas catedras —usualmente un cargo del Ciclo Bésico no supera las 6 horas citedra—, lo
que hace que muchos docentes deban concursar en diferentes establecimientos para incrementar su carga
horaria.

> Para ser considerado personal de la casa, el docente debe ademas cumplir requisitos
vinculados a la antigiiedad en el establecimiento y al modo en que accedid al cargo.
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docentes: “Desde segundo a sexto aiio tengo horas en- en todos los cursos™ (EO7

Vanesa)44

Asimismo, el desempefio en diferentes escuelas y cursos se articula —como
veremos posteriormente— con una de las justificaciones para el uso de libros de texto:
frente a la cantidad de establecimientos y la movilidad docente, este material didactico
aparece como una herramienta al servicio de la continuidad del trabajo con los
diferentes grupos.

Por otra parte, las situaciones descritas resultan de particular interés dado que
permite comprender por qué el tiempo aparece como condicionante recurrente de la
labor docente. Al respecto, el cuestionario muestra que existe un 93.5% de acuerdo total
o parcial (n = 29) con que los docentes disponen de poco tiempo para la planificacién de
sus clases.

Asimismo, la dimensién temporal que encuadra las practicas docentes aparece
interpelando las decisiones técnicas asumidas, en tensién con reflexiones tedricas
vinculadas a lo necesario o deseable, como se puede ver en los testimonios de Graciela

y Fernanda.

“no siempre tengo tiempo de disefiar estrategias diferenciadas segtin los grupos.”(C02
Graciela)

“si bien seria necesario hacer trayectos e identificar las necesidades de cada uno, no
tengo el tiempo y las posibilidades de estar pensando el material para casos especiales.
Trato de conocer al grupo e intentar acercar el material a sus necesidades pero
siempre unificado. Intento tener una vida personal y familiar y no puedo estar siempre
alrededor de la escuela en los horarios extraclase.” (C16 Fernanda)

Graciela tiene mas de 30 hs. catedra a su cargo y trabaja en 2 escuelas de
educacidn secundaria de gestion publica. Fernanda tiene entre 21 y 30 hs., trabaja en 3
escuelas de educacion secundaria de gestion publica y realiza ademas otras actividades
laborales. Estas situaciones contextualizan la tension discursiva que se observa en sus
respuestas, a modo de justificacion de sus practicas, entre lo que se estima esperable o

ideal y lo que ocurre. Fernanda convoca un elemento central de esas tensiones y al que

* Los subrayados son siempre nuestros.

* Incluimos todos los testimonios docentes en bastardilla. En las referencias ubicadas entre
paréntesis indicamos un cdédigo numérico de dos cifras —tal como explicitamos previamente— que
identifica al material analizado, el seudénimo del participante y si el fragmento citado proviene de
respuestas a cuestionarios (C) o de entrevistas (E).
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nos referimos previamente: el tiempo extraclase que demanda la labor docente y que
excede la dedicacion horaria mencionada previamente.

Asimismo, si volvemos al discurso de Fernanda, la presencia de ‘“casos
especiales” y la referencia a las necesidades del grupo pone en relacidn directa tiempos
y posibilidades reales de inclusién educativa. La inclusién aparece construida como una
demanda que interpela a la docente y que se plasma en argumentaciones en torno a lo
necesario (‘“‘seria necesario”), las decisiones técnicas que se asumen (‘“‘trato de conocer
al grupo e intentar acercar el material a sus necesidades”, “siempre unificado™) y la
autoevaluacion vinculada a los limites de la propia practica (“no puedo”™).

La situacion que introduce Fernanda guarda relacion con una de las
transformaciones estratégicas fundamentales para la construccion de escuelas inclusivas
que plantean Calder6én y Echeita (2016): la transformacion del contexto. Los cambios
necesarios no son solo intrainstitucionales, vinculados a la gramética escolar, sino
también extrainstitucionales. Si hace falta una escuela diferente, también hace falta
repensar las condiciones laborales docentes que permitan construirla como proyecto
politico colectivo.

Sin embargo, el tiempo se construye como un bien escaso y, a la vez, su ahorro y
la inmediatez surgen como valores frente a la evaluacion de los materiales didacticos
disponibles. Volveremos sobre este aspecto al abordar las decisiones teodricas que
asumen los docentes —punto 4.3. de este informe—.

Por otra parte, resulta también significativo el modo en que los docentes dan
cuenta de los procesos de formacion y actualizacién que realizan. Y, al respecto, un
primer acercamiento podemos realizarlo desde el rastreo de los cursos que los docentes
declaran haber recibidos en los udltimos 3 afios (item 12 del cuestionario). En ese
contexto, se observa una marcada dispersion de temadticas abordadas y muy pocas
propuestas especificamente orientadas a la ensefianza de la Lengua y la Literatura. Asi,
solo el 54.84% de los cuestionarios menciona alguna capacitacion en la tematica (n =
17), dentro de las cuales se incluyen seminarios cursados en formaciones de grado o
posgrado.

En cuanto a la autoevaluacidn que los docentes realizan sobre la utilidad para la
practica de los cursos de formacion recibidos (item 13 del cuestionario), se pueden

observar algunas valoraciones positivas vinculadas a la aportacion de nuevos
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conocimientos, visiones o herramientas utiles para revisar o mejorar las practicas. En

ese contexto, se destaca también la posibilidad de interaccion entre pares:

“St, por la interaccion con otros docentes.” (C14 Ricardo)

“el encuentro con compaiieros de drea siempre es enriquecedor” (C25 Nora)

De este modo, Ricardo y Nora recuperan una dimension relevante para pensar
las propuestas de formacidn y actualizacién en relaciéon con el fortalecimiento de la
identidad profesional colectiva que beneficia desde la interaccion y el intercambio.

Junto con las valoraciones positivas que mencionamos previamente, aparecen

posicionamientos criticos:

“Algunos, si; otros no tanto. Porque generalmente se basan unicamente en aspectos
tedricos de moda o paradigmas imperantes y no apuntan al proceso -desde mi punto de
vista personal-, fundamental: la continuidad del proceso de alfabetizacion” (C0O2
Graciela)

“En algunos casos brindaron estrategias de ensefianza, en otros nada nuevo.” (C0O3
Carolina)

“Algunos si, otros no; porque eran redundantes, no sumaban sino repetian contenidos
0 no se enfocaban a las practicas docentes” (C15 Cristina)

“Poco ttiles. Pienso que el mayor problema es que la mayoria de los capacitadores ya
no estdn en las aulas del nivel medio, la teoria de ellos no coincide con la realidad. Por
otro lado, proponen metodologias para trabajar con grupos ideales de alumnos (en
cantidad), imposibles de llevar a cabo con 40 o 50 alumnos como tenemos en algunos
grupos...” (C27 Lucrecia)

“St, en lo pedagogico. No asi en el drea especifica de la Lengua y la literatura.” (C28
Mariana)

Las criticas apuntan a la existencia de propuestas que no permiten a los docentes
abordar problematicas de aula y desde ese mismo posicionamiento se instala una
distancia entre quienes se ocupan de esas realidades y quienes, por el contrario, teorizan
sin estar en las aulas —como se ve claramente en el testimonio de Lucrecia—. El
enunciador en los testimonios transcritos ocupa la primera de estas posiciones y desde
alli da cuenta de necesidades que pueden ser leidas como compartidas: presentar
propuestas que aborden los desafios que enfrentan los docentes, enfocadas en la realidad
de las aulas de la ensefianza secundaria. Se recupera asi uno de los factores que
intervienen en los procesos de formacién continua no exitosos: la distancia respecto a la
practica (Terigi, 2010).

Por otra parte, en el item 16 de nuestro cuestionario, un 55.83% (n = 17) de las
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respuestas mostraron su desacuerdo con la afirmacién de que existe una amplia oferta
de cursos de formacion docente gratuitos para docentes del area Lengua y Literatura.

En este contexto, la formacién continua gratuita y de calidad no es solo una
necesidad sino también un derecho para la carrera profesional docente que aparece
vulnerado en la evaluacién que los docentes comparten. Al respecto, la falta de
instancias de formacion especificamente orientadas al area de Lengua y Literatura, que
permitan revisar y fortalecer las practicas de aula, desde una mirada situada en la
escuela de hoy y en las necesidades de sus docentes, emerge aqui como una deuda para
un real acompafiamiento del trabajo que realizan los docentes en las diferentes escuelas.
Esto contribuye a pensar en la soledad con que el profesor debe enfrentar muchas veces
sus practicas.

En este punto, obtuvimos un 61.3% de respuestas negativas (n = 19) al consultar
si en alguno de los cursos de formacion realizados se habian abordado aspectos
vinculados al andlisis, evaluacién y seleccion de libros de texto y otros materiales
didacticos (item 14), y aspectos vinculados a su utilizacion (item 15). Este porcentaje es
ain mayor si consideramos que entre quienes respondieron positivamente aparecen
observaciones para indicar que esto no ocurrié en cursos especificamente vinculados a
la lengua de escolarizacion o que solo se abordaron esas tematicas en relacidn con las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC). Asi, estos abordajes parecen
estar presentes en la actualizacidon de profesores que se desempefian en otras areas y
niveles, o en instancias de grado o posgrado, pero no resulta frecuente en cursos de
formacidn continua para la educacion secundaria de nuestro campo disciplinar.

Esta afirmacidén se sostiene, ademas, en las observaciones incluidas en el

cuestionario por algunos colegas que respondieron negativamente a la consulta:

“Es preocupante como estos aspectos quedan siempre fuera... la seleccion de material
diddctico y la evaluacion son sumamente importantes!” (C27 Lucrecia)

“La temdtica no constituyo en nungiin caso en el tema central de las propuestas de
formacion y su inclusion ha sido siempre informal, espontdnea a partir de las preguntas
de cursantes o como parte de un andlisis de caso, pero sin que esto se profundice. No se
ha brindado bibliografia sobre la temdtica en ningtin caso.” (C24 Laura)

En los testimonios de Lucrecia y Laura se enfatiza la importancia de las
tematicas asi como la ausencia de un tratamiento sistematico. El “siempre” de Lucrecia

establece una continuidad de acciones de formacién continua en la que los procesos
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mencionados son excluidos. Laura, por su parte, diferencia con claridad la mencion
ocasional del abordaje real. En este ultimo testimonio, las negaciones confrontan lo
existente con lo esperable: marginalidad versus centralidad en las propuestas, abordaje
informal versus formal y planificado, superficialidad versus profundidad, ausencia
versus aporte de bibliografia especifica.

Un posicionamiento con el que concuerda Parcerisa Aran (1996):

Se requiere, por tanto, que en la formacién del profesorado el anélisis de
materiales curriculares tenga un lugar relevante. Esta dimensién formativa
deberia tener un lugar tanto en la formacién permanente como en la formacion
inicial del profesorado, enmarcada en un planteamiento general de la
profesionalidad docente. (p. 147)

Tal vez es Rocio quien logra sintetizar la sensacion ante la ausencia de
propuestas de formacidn continua suficientes y la exclusion de aspectos vinculados a los
procesos de analisis, evaluacion, seleccion y uso de libros de texto y otros materiales

didacticos en dicho contexto:

“Los profesores contamos con muy pocas orientaciones para acompariar a los libros,
asi como también asi también como de referencias claras o material tedrico para
realizar una transposicion diddctica.” (C12 Rocio)

En su testimonio, se plantea una inversion de la relacién: no es el libro quien
acompafa la labor docente sino el docente quien intenta acompaiiar a los libros. Este
discurso recupera la centralidad del objeto libro que, como veremos posteriormente,
sostiene una marcada presencia en las dindmicas escolares. Asimismo, involucra un
diagndstico de situacidon que la enunciadora construye como colectivo y que podemos
asociar en forma directa con la necesidad de propuestas de formacién docente continuas
que empoderen al colectivo docente y eviten esta sensacion de soledad ante sus
practicas.

En este marco, y tal como mencionamos previamente, cursos, jornadas y talleres
no constituyen solo instancias de formacion sino también oportunidades para el
encuentro y el didlogo con colegas y para el fortalecimiento de una identidad comun. El
debilitamiento de ofertas de formacién atenta también contra esa identidad colectiva que
los docentes destacan al pensarlas.

Esta ausencia de espacios extrainstitucionales aparece también ligada a la

dindmica cotidiana de la escuela: no existen tiempos institucionales suficientes para el
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didlogo, el trabajo colegiado, la toma de decisiones curriculares, la articulacion de

propuestas, la busqueda de soluciones conjuntas.45 Nora, Melina y Vanesa lo explicitan:

“dentro de las instituciones no se brindan espacios de didlogo.” (C25 Nora)

“Y ademds me ha pasado que yo no pude proponer nuevas lecturas sino mds bien que
yva vienen dadas o tengo que respetar las que trabajaba el docente. Y si no esperar
hasta reuniones de drea para poder charlar con los profes del drea pero esas reuniones
generalmente durante el aiio no se hacen o se hacen pero por correo, por e-mail, y
queda todo como en la nada. Entonces eso no se termina nunca de rever, de repensar.”
(E06 Melina)

“Siempre lo conversamos entre pasillos con los otros profesores para ver-” (E07
Vanesa)

Asimismo, un aspecto no menor lo constituye el vinculo con el sistema formador
—institutos de ensefianza superior y universidades— que posee entre sus competencias
el acompafiar la inserciéon a la docencia asi como el desarrollo profesional de sus
graduados. En dicho vinculo puede inscribirse la presencia de estudiantes de formacion
docentes que realizan sus practicas profesionales en diferentes instituciones o de
graduados recientes que ingresan a la docencia.’® Sin embargo, no se encuentran en
cuestionarios ni en entrevistas referencias a las relaciones que los graduados docentes
sostienen con las instituciones formadoras, lo que hace pensar en vinculos débiles y en
una escasa presencia de estrategias de acompafiamiento por parte de las mismas en el
contexto estudiado.

En este punto, y ante las pocas precisiones que también aporta el curriculum
provincial —como hemos mencionado en el punto 2.2.1.1 de este informe—, el
diagnostico de situacion lo vuelve a sintetizar con claridad Rocio: “A veces se

encuentran pocas orientaciones para profesores.” (C12 Rocio). Su observacion puede

* Como otro elemento contextual relevante, creemos oportuno mencionar aqui el desarrollo del
Programa Nacional de Formacion Permanente “Nuestra Escuela”, impulsado por el Ministerio de
Educacion de la Nacién e implementado en las escuelas de educacion secundaria de la Provincia de Entre
Rios desde el afio 2015. El programa forma parte de los acuerdos paritarios para el colectivo docente y ha
sido mencionado como instancia de formacién por la mayoria de los docentes encuestados. Frente a una
propuesta de actualizacién en servicio, situada, que buscaba propiciar el didlogo y el trabajo colaborativo
entre el colectivo docente de cada institucién, bajo la coordinacién de sus equipos directivos —
acompafiados por facilitadores del programa—, el Programa tuvo dificultades de implementacién en el
nivel secundario de la ensefianza justamente por la dispersiéon de horas de sus docentes. Dado que las
jornadas del programa se realizan en una fecha comun para todos los establecimientos y los docentes
deben concurrir a aquel en el que poseen su mayor carga horaria, las escuelas no lograban contar con todo
su personal y las propuestas de articulacién se debilitan. De este modo, mas alld de esta propuesta, los
espacios de didlogo institucionales siguen sosteniéndose como insuficientes.

% Solo Cristina lo hace visible cuando enumera algunos materiales que utiliza como referencia y
apoyo para sus clases (item 28): “Apuntes personales del profesorado y material de algunas
universidades via internet o que acercan egresados.” (C15 Cristina)
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ser puesta nuevamente en relacion con la formacion docente continua y las distancias
entre el abordaje de teorias ideales frente a practicas reales que plantean los docentes.
Esa realidad se inscribe en contextos de desempeio caracterizados por la
sobrepoblacion estudiantil en las aulas, la infraestructura no siempre adecuada y la falta
de recursos suficientes.

Asi, desde un testimonio que ya citamos, Lucrecia afirmaba:

“proponen ((en los cursos realizados)) metodologias para trabajar con grupos ideales
de alumnos (en cantidad), imposibles de llevar a cabo con 40 o 50 alumnos como
tenemos en algunos grupos...” (C27 Lucrecia)

La sobrepoblacidon aparece como una caracteristica frecuente de escuelas de
gestion publica, aunque también se presenta en escuelas de gestion privada, como
manifiesta Lucrecia en la instancia de entrevista:

“Hasta hace poco una de las ventajas que teniamos en el colegio privado era el niimero

de alumnos. Que siempre eran entre 25 y no mds de 30 por clase. Pero actualmente
son- son numerosos.” (E27 Lucrecia)

“Tengo por ejemplo un grupo con 50 alumnos. Estamos ENCIMADOS. No hay lugar
para moverse entre las filas, prdcticamente no hay filas es- Uno entra y es un banco al
lado del otro. Yo como- Los docentes estamos casi en la puerta, por ejemplo, parados”
(E27 Lucrecia)

En el dltimo fragmento, sobrepoblacion estudiantil e infraestructura insuficiente
aparecen conectados en forma directa, contribuyendo a definir un escenario para
practicas educativas condicionadas por una realidad que el docente vive como desafio y,
por momentos, como obstaculo.*” Frente a estas problematicas, la comodidad de un
edificio es vista como valor y factor de diferenciaciébn ante otras realidades
institucionales.*®

En cuanto a los recursos y materiales didacticos disponibles, y centrandonos en
particular en la existencia de libros de texto, la mayoria de los docentes afirman que

todas (n = 18) o algunas de sus escuelas (n = 10) en las que trabajan han recibido estos

7 Volveremos sobre este aspecto al abordar las decisiones técnicas asumidas por el docente.

* Lucrecia, menciona este aspecto de una escuela de gestion privada como ventajoso para sus
practicas: “En cuanto al edificio, por ejemplo, que es otra ventaja, es comodo. El mobiliario es el
adecuado.” (E27 Lucrecia). La misma descripcion instaura el contraste: se construye un contexto para la
préactica que difiere de otras realidades frente a las cuales pueden ser pensados edificios y mobiliario no
adecuado. Desde una escuela de gestion publica urbana, Lucia presenta otra realidad: “muchas veces el
espacio de biblioteca es utilizado como aula debido a la falta de espacio fisico en la escuela” (CI10
Lucia). Aqui la flexibilizacién de espacios aparece ligada a una carencia institucional, a la necesidad de
espacios que la escuela no posee, y también a decisiones técnicas para superar esa dificultad.

91




LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

materiales en el marco de programas oficiales (item 9 del cuestionario). Sin embargo,
un 54.8% de las respuestas (n = 17) muestran su desacuerdo con que existan libros de
textos suficientes para el trabajo con los alumnos.

Esto se reafirma desde el testimonio de los propios docentes:

“la cantidad de libros de textos es altamente insuficiente por ejemplo de un curso de 25
alumnos hay 5 libros” (COI Pablo)

“Definitivamente en mi dmbito laboral contamos con uno o dos ejemplares de cada
libro de texto.” (CO8 Andrea)

“los disponibles en las escuelas no alcanzan para todos.” (C11 Rubén)

“Hay pocos libros para la cantidad de estudiantes.” (C12 Rocio)

De este modo, mas alla de las politicas de provision de libros de texto que hemos

. . 49 . . .
mencionado previamente, = asi como del alcance que han tenido las mismas, la mayoria
de los docentes dan cuenta de la existencia de ejemplares insuficientes para el trabajo
con los estudiantes. Un aspecto que, ademas, aparece condicionando el acceso a estos

recursos en contextos institucionales concretos:

“Si estdn disponibles en la escuela es posible que todos los chicos cuenten con uno.”
(CO5 Maria)

“Con los chicos de los 1ros aprovecho los libros disponibles en la biblioteca escolar,
porque hay muchos y se puede trabajar con ellos en el aula” (C05 Maria)

Asi, Maria plantea una relacién causal entre la disponibilidad de libros de texto
en la institucion educativa y la posibilidad de acceso a estos por parte de los alumnos.

Esta situacion se clarifica si volvemos a pensar a la escuela como espacio
ecoldgico de cruce de culturas (Pérez Gémez, 1995): desde ese mismo posicionamiento,
los docentes de la muestra dan cuenta de las tensiones que observan entre cultura
escolar y cultura social, y del modo en que los factores econémicos atraviesan la
realidad de aula y, sobre todo, las decisiones técnicas que asumen.

A modo de ejemplo: ante la afirmacion de que la solicitud o no de libros de texto
a los estudiantes se ve condicionada por la situacion socioecondémica de los grupos
familiares, un 90.4% de las respuestas manifestaron un acuerdo total (n = 18) o parcial
(n=10). Asimismo, un 61.3% de las respuestas manifestaron acuerdo total o parcial con

la afirmacién de que ante una situacion socioecondOmica mas favorable para los grupos

¥ Ver punto 2.2.2., referido a las politicas de provisién de libros de texto.
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familiares solicitarian libros de texto a los alumnos.

En articulaciéon con este diagnostico, el 61.3% de las respuestas (n = 19)
manifiestan su desacuerdo con que la recepcion de materiales didacticos se realice con
regularidad. De este modo, los libros de texto disponibles, ademas de insuficientes,

aparecen caracterizados como antiguos:

“pese a existe biblioteca en las escuelas, no hay actualizacion de libros” (C29 Gimena)

“No, por ahi, algunos, particularmente los de Lengua y Literatura que han llegado son
bastante viejos los que estdn. No los que llegaron iltimamente. Si han llegado- Ha
llegado mucho material en cuanto a por ejemplo novelas, antologias de cuento,
antologias de poesia. O por ejemplo material para trabajar- Por ejemplo en Literatura
Argentina para trabajar historia y literatura. Pero puntualimente material nuevo, nuevo,
asi manuales de texto, digamos, para segundo, tercer afio, cuarto, no, no han llegado, y
los que hay ya son bastante viejitos.” (EQ7 Vanesa)

“los que existen en la biblioteca casi que no sirven.” (E27 Lucrecia)

Asimismo, en el testimonio de Gimena se introduce un factor contextual sobre el
que los docentes del area han reflexionado insistentemente en los cuestionarios y
entrevistas realizados: la existencia —o ausencia— y la funcién de las bibliotecas
escolares. Al respecto, solo el 6.5% de las respuestas dadas por los docentes
encuestados (n = 2) acuerdan totalmente con la afirmacion de que sus escuelas poseen
una biblioteca actualizada. Asimismo, un 51.6% de las respuestas (n = 16) indican estar
parcialmente de acuerdo con esa afirmacion.

Estos porcentajes, sin embargo, requieren ser analizados desde los testimonios
que los docentes comparten. Asi, se diferenciard claramente entre la biblioteca solo
como espacio fisico de almacenamiento de recursos y la biblioteca como dimensién
activa en la dindmica escolar, de la mano del profesional especializado.

Aqui podemos recuperar los siguientes testimonios:

“Poseé una biblioteca pero no tiene bibliotecaria.” (C10 Lucia)

“PERO no tenemos bibliotecario y y muy pocos libros y...” (E27 Lucrecia)

“Hay libros pero no hay un espacio dedicado a biblioteca ni cargo de bibliotecario.
Tampoco se encuentran fichados los libros” (CO8 Andrea)

“Ambas escuelas poseen biblioteca bdsica, desactualizada, desordenada, sin cargo de
bibliotecario. Son bibliotecas fantasma” (C27 Lucrecia)

“La escuela publica fuera del radio urbano tiene biblioteca pero no hay personal
especializado en la misma.” (C28 Mariana)

Tal vez lo més interesante de estos discursos es como, desde la negacion,

construyen por contraste una representacion de la biblioteca necesaria para las

93



LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

instituciones educativas: con un espacio especifico; fondo bibliografico mis amplio,
actualizado y organizado; personal especializado. A este ideal, descrito desde las
ausencias, se opone una realidad caracterizada por la existencia de “bibliotecas
fantasma” —recuperando la denominacién que les otorga Lucrecia— en algunas
instituciones escolares.

Al respecto, la visién que los docentes presentan de este espacio escolar parece
entrar en conflicto con la ausencia de practicas especificas que permitan un mejor
aprovechamiento del mismo, incluso en escuelas que si cuenta con personal
especiallizado.50

Este énfasis en el rol que puede jugar la biblioteca escolar y en la necesidad de
actualizacion de sus fondos bibliograficos responde a que las escuelas —sobre todo las
de gestidon publica— no disponen de becas o fondos especificos para la compra de
materiales, por lo que dependen de los programas jurisdiccionales de provision de
materiales.”!

Las dimensiones contextuales aqui presentadas dan cuenta de situaciones
institucionales que interpelan las decisiones que asumira el docente, motivo por el cual
recuperaremos y profundizaremos algunas de ellas en los siguientes apartados de

nuestro informe.

4.2.Decisiones técnicas

Como hemos indicado previamente, este nivel de decisiones se encuentra
relacionado a practicas propias de la dindmica escolar que, desde luego, transcienden los
limites de la institucion educativa. Asi, las decisiones técnicas vinculadas a la seleccion

de libros de texto que asumen los docentes pueden ser abordadas a partir de dos

30 Podemos observar esta situacién en el testimonio que da Graciela, vinculado a las dos escuelas
de gestion publica en las que trabaja: “Algunas, tardiamente ((se refiere a la recepcion de libros de texto
en las escuelas)) y las bibliotecarias no siempre ponen en aviso a los docentes.” “Pero en ninguna
promueven actividades para un uso propicio del espacio” (C02 Graciela)

31 Al respecto, en una de las entrevistas realizadas le preguntamos a Vanesa si la escuela contaba
con algin fondo o subsidio que les permitiera abordar la situacién de aquellos alumnos que no pueden
acceder a los materiales pedidos. Compartimos su respuesta: “NO, no. Es mds, no hay ni para pagar los
impuestos la mayoria de las veces. Asi que- De ahi imaginate que NO. No, lejos de contar con fondos de
ese tipo.” (EQ7 Vanesa).
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dimensiones complementarias: el material que se elige y el modo en que se realiza dicha
eleccion.

Sobre la primera de estas dimensiones, los docentes se posicionan ante los
materiales didacticos disponibles y dan cuenta de procesos y procedimientos que
involucran tanto la eleccion de materiales de referencia y apoyo para el disefio de sus
propuestas aulicas y clases, como aquellos que utilizaran para el trabajo con los
estudiantes.

Al respecto, la totalidad de los docentes de la muestra han reconocido la
utilizaciéon de libros de texto como material de referencia o apoyo (item 27 del
cuestionario). Asimismo, un 58.1% de las respuestas reconocen que siempre (n = 6) o
casi siempre (n = 12) recurren a estos materiales con ese fin.

En esa misma linea, consultados los docentes sobre los tres libros que mas
utilizan como referencia para la planificacion de sus clases (item 29 del cuestionario),
en el 67.74% de las respuestas se mencionaron titulos de libros de texto (n = 21), en
tanto un 51.61% incluyeron exclusivamente referencias a libros de esa clase como
materiales de referencia (n = 16).

Entre los testimonios de los docentes, podemos recuperar el de Andrea, quien

reconoce la influencia de los libros de texto en su planificacion:

“Entre otros, esos tres son los que me han servido para organizar programas de
contenidos en los distintos cursos” (CO8 Andrea)

Aqui estos materiales didacticos aparecen como recurso no solo para el trabajo
en el aula sino también como apoyo para las tareas de planificacion didactica que realiza
el docente; un aspecto que debemos leer en continuidad con la falta de acompafiamiento
a las précticas docentes que hemos abordado en el punto anterior.

En esta misma linea, Noemi establece una continuidad entre el libro que

emplean sus alumnos y su uso como material de referencia docente:

“Para lengua ler aiio el libro de texto empleado con los chicos” (C22 Noemi)

Esta dimension resulta significativa porque mas alla de la eleccion del recurso
—decision técnica—, involucra también decisiones tedricas sobre el modo en que se
piensa al objeto libro de texto. De igual modo, el resto de las decisiones que aqui

expondremos, deben ser leidas en relacion con las dimensiones contextuales que hemos
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explicitado (punto 4.1.) y con las decisiones tedricas y metatedricas que abordaremos en
los proximos apartados, dado que los tres ambitos se encuentran intimamente
relacionados.

Por otra parte, y en relacion con el material didactico que se empleard, el 58% de
los docentes reconocen utilizar siempre (n = 5) o casi siempre (n = 13) libros de texto en
sus clases, un 29% afirma emplearlo algunas veces (n = 9) y un 13% rara vez (n =2) o
nunca (n = 2). En cambio, al consultar por el uso de materiales tomados de libros de
texto, la totalidad de los docentes reconoce su empleo.

Asimismo, al indagar si los docentes de las escuelas en que se desempefian los
participantes trabajan habitualmente con libros de texto, el 67.74% de las respuestas
resultaron positivas (n = 21), mientras un 25.81% indicaban que algunos lo hacen y un
6.45% afirmaban desconocerlo.

Estos porcentajes permiten ubicar al libro de texto en la escuela, no como una
realidad constante sino como resultado de diferentes decisiones técnicas por parte del
docente. Esa presencia, ademas, adquiere diferentes manifestaciones que podemos
abordar desde los discursos de los docentes participantes.

Asi, la decision de emplear o no un libro de texto en el aula —solicitandolo a los
alumnos, utilizando alguno disponible en la escuela, pidiendo a los estudiantes
fotocopias de una o madas propuestas editoriales, etc.— involucra posicionamientos
diversos frente al libro en tanto material didéactico, asi como préacticas diferentes en el
contexto aulico.

Como vimos previamente, los docentes reconocen una tendencia mayoritaria al
uso de estos materiales en las diferentes instituciones educativas, en la que suelen
marcarse tres orientaciones diferentes que podemos recuperar a partir de los siguientes

testimonios:

“Si(ya sea el libro de texto directamente en clase o para armar dossiers)” (CI13
Alberto)

“Algunos si. Otros prefieren hacer un dossier con material de diversos libros.” (C16
Fernanda)

“Algunos si, porque sostienen que les facilita la tarea docente. Otros optamos por
trabajar partiendo de discursos medidticos de la prensa escrita, por ejemplo.” (CO2
Graciela)

Tanto Alberto como Fernanda ponen en primer plano la figura del dosier como
un elemento vinculado a la presencia del libro de texto en la escuela, aunque con

diferentes matices. Mientras Alberto entiende al dosier como una forma de trabajo con
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el libro en la escuela, Fernanda lo asume como alternativa.

En la ultima transcripcidn, en cambio, Graciela contrasta dos posiciones: el uso
del libro de texto, asociado a la idea de que facilita la tarea docente —una caracteristica
que es atribuida a los propios docentes que lo utilizan—, frente a quienes eligen trabajar
con Otros recursos.

De este modo, podemos observar que la presencia de libros de texto en la
escuela adquiere diferentes manifestaciones que van desde la utilizacién de un libro de
texto comercial —mediante la solicitud a los estudiantes o bien recurriendo a materiales
disponibles en la biblioteca escolar—; pasando por el empleo de dosier, cuadernillo o
libro de texto elaborado por el profesor; hasta el uso de materiales de libros de texto sin
que los mismos adquieran necesariamente alguna modalidad de agrupamiento previo
(ver figura 8). El dosier, sin embargo, tampoco puede ser pensado como un objeto
uniforme, dado que puede estar organizado a partir de una sola propuesta editorial —
sobre la que se realiza una seleccidon—, de mas de una, incorporar materiales ajenos a

libros de texto, etc.>?

Materiales de

Dosier libros de texto

Figura 8. Presencia del libro de texto en la escuela

El dosier o cuadernillo de recursos se presenta aqui como objeto de decisiones
técnicas del docente, materializadas en el modo en que el mismo se organiza y en el
origen de los diferentes recursos alli incluidos. Podemos observarlo con claridad en las

entrevistas de Melina y Vanesa:

El libro de texto no es de ninguna editorial en particular. Son actividades que voy -y
teoria también- que voy armando durante las vacaciones acorde a lo que voy a hacer
durante el aiio. (...) Bueno, entonces yo trabajo con un libro de texto que como te decia
lo armo yo. Tiene actividades y tiene también teoria. No tantas actividades. Tiene mds
que nada todo lo que es la parte teorica. (E06 Melina)

Y hay una profe en el privado que arma su dosier también, pero lo que ella hace es
como tomar una unidad de un manual de texto, otra unidad de otro manual de texto,
otra unidad de otro manual de texto. Entonces juntas todas las unidades que necesita y

> Sobre este punto, quisiéramos agregar que en item 16 del cuestionario el 80.7% de las
respuestas manifestaron acuerdo total (n = 15) o parcial (n = 10) con la afirmacién de que docente debe
elaborar sus propios materiales.

97



LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

las arma todas como en un dosier. Entonces los chicos llevan ese material al aula.

Como el costo es bastante alto entonces eh- por lo general fotocopiamos. Y como a mi
no me gusta trabajar con UNO solo, por ahi lo que armo es dosiers sacando material
de distintos libros. (E07 Vanesa)

Mientras Melina elige escribir su propio “libro de texto” para cada curso y
reconoce la existencia en la misma institucidon educativa de otros docentes que elaboran
dosier’® a partir de materiales tomados de diferentes propuestas editoriales, Vanesa
inscribe sus pricticas en esa ultima posicion. En este contraste hay dos factores
contextuales que resultan relevantes: Melina es una docente recientemente graduada que
describe sus practicas —y la de otra docente— en una escuela de gestion privada y
Vanesa tiene mas afos de experiencia y se desempena en escuelas de gestion publica.
De este modo, el uso de dosiers no remite solamente a los contextos socioecondmicos
mas desfavorecidos, por lo que serd necesario releerlas posteriormente en el contexto de
decisiones tedricas que asume el docente.

En todos los casos, ademas, quienes se ubican en las diferentes posiciones que
hemos mencionado —uso de libros de texto comerciales, elaboracién de recursos
propios, organizacion de dosier, uso de materiales sin una organizacion previa, etc.—
justifican su posicionamiento en funcién del modo en que conciben al libro de texto y su
relacidon con instancias de planificacion didactica y las practicas aulicas que realizan.
Recuperaremos estas justificaciones posteriormente, desde el abordaje de las decisiones
tedricas que las sustentan.

Asimismo, los docentes dan cuenta de decisiones técnicas que no resultan libres
sino que son atravesadas por aspectos del microsistema educativo de las practicas —
como el hecho de que los estudiantes lleven o no los recursos solicitados—, el
mesosistema institucional —desde la existencia o no de orientaciones sobre los
materiales didécticos a solicitar—, el macrosistema administrativo jurisdiccional —por
ejemplo, desde la disponibilidad o no de libros de texto suficientes y actualizados para
el trabajo con los estudiantes en el aula—, asi como por otros agentes que intervienen en
los procesos de seleccion —como libreros o promotores de editoriales—. Al respecto,

podemos recuperar los siguientes discursos:

>3 La docente establece una diferenciacion discursiva entre el libro de texto como construccién
original y el dosier como compilado u organizaciéon de recursos provenientes de diferentes ofertas
editoriales. Por otra parte, el foco en la dimensidn tedrica del material que elabora debe ser puesto en
relacién con su condicién de docente novel, y con la sensaciéon de seguridad que podria brindar ese
soporte tedrico textual en las clases.
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“En el caso de la escuela en la que uso el libro de texto, lo hago porque es imposible
que los chicos traigan el material: sea por cuestiones econdémicas o porque no les
interesa, siempre sucede algo y no cuentan con el material para hacer las lecturas o
ejercicios. Entonces he tomado unos libros y voy sacando cosas de uno o de otro y asi
vamos trabajando.” (C16 Fernanda)

“Y en cuanto a la institucion, si. En la institucion privada, un directivo intento
sugerirnos- sugerirme en este caso, una editorial, que tenia que ver con- no sé,
relacionada con la Didcesis y demds. No no me parece que tenga nada malo pero
cuando la miré no, no me gusté para nada la propuesta. Es decir NO, no decidi no. Y le
expliqué a este directivo por qué no iba a optar por esa bibliografia. Bueno, me
entendio los argumentos y si, no tuve ningin problema. Pero si, por ahi hay algiin
intento a veces en redireccionar o- No sé, si por cuestiones” (E27 Lucrecia)

“no hay variedad de editoriales, se trabajo con lo que existe en la escuela” (COI
Pablo)

“me ha pasado que he ido a librerias y me han dicho: Ah, vos trabajds en tal escuela,
tenés que trabajar con tal editorial porque es mds sencillo para ese grupo de chicos.
Asi como... etiquetdndolos, ;viste? Y no me ha gustado. Entonces, por eso, yo elijo
segiin el contenido del libro no por la editorial. (...)

Que cataloguen por el barrio en el que estd, que no pueden trabajar con una
determinada editorial y... y que por ahi deben trabajar con otra mds simple... No. Me
resulto bastante chocante” (EQ7 Vanesa)

En el testimonio de Fernanda se justifica la utilizacion a partir de una necesidad

que emerge del contexto y que por tanto condiciona la seleccion de los materiales

didacticos a emplear: se trabaja con diferentes propuestas disponibles en la biblioteca

escolar. Algo semejante ocurre en el ultimo caso, cuando Pablo da cuenta de una

eleccién también condicionada por los materiales disponibles en la escuela.

En el caso de Lucrecia y Vanesa, se reconoce la existencia de practicas que

pueden intentar orientar o influir sobre la toma de decisiones que realiza el docente.

Otro aspecto que consideramos relevante en los procesos de seleccidon de libros

de texto, se encuentra asociado a las posibilidades de uso que encierran para los

docentes, a partir de las cuales pueden proponer resignificaciones de estos recursos:

“Muchas veces se lo utiliza para realizar lecturas de cuentos u otros géneros
literarios, ya que dichos textos son mds actuales que los de las bibliotecas y a los
alumnos (no siempre) les resulta mds comodo que si utilizamos una obra determinada
por la tipografia y los colores.” (COI Pablo)

“Antologia de textos o fragmentos relevantes para leer en clases” (CO3 Carolina)

“Para realizar actividades que permitan confrontar las distintas cosmovisiones del
mundo. Sobre todo en los cursos superiores.” (C0O2 Graciela)

“Bibliografia para que los estudiantes investiguen algiin tema en particular o realicen
algiin tipo de reseria o informe.” (CO7 Vanesa)

“Tomarlo como objeto de estudio y analizar sus partes, diagramacion, etc.” (CO8
Andrea)
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Asi, el libro puede funcionar como soporte para la lectura de textos puntuales,
fuente de informacién, objeto de estudio, etc., en el contexto de dindmicas diversas,
frente a las que se enfatiza el caracter productivo de las practicas docentes (Massone
et al., 2014; Parcerisa Aran, 1996).

Una vez abordado el modo en que el libro de texto se presenta en la escuela,
corresponde ahora preguntarse por la segunda dimension vinculada a los procesos de
seleccion de libros de texto que enunciamos al inaugurar este apartado: como se lleva a
cabo dicha eleccion.

Las elecciones de materiales didacticos suelen responder a decisiones
individuales o colectivas, en funcién de las instituciones. Un 43% de los docentes que
conforman la muestra afirman que se trata de decisiones individuales (n = 13), en tanto
el resto se divide entre quienes asumen decisiones con otros docentes del area (n = 10) y
quienes afirman que se combinan ambas modalidades de decisién (n = 7).

Podemos observar estas diferencias en los siguientes testimonios:

“Los libros de texto y las lecturas obligatorias se deciden con los otros profesores del
drea cuando se realizan reuniones.” (C05 Maria)

“De_ambas formas: mutuo acuerdo, los textos literarios de lectura obligatoria; y, de
modo individual, el resto de materiales diddcticos.” (C15 Cristina)

“Individual(rara vez de manera colectiva, aunque en alguna oportunidad lo hemos
realizado colectivamente)” (C13 Alberto)

“En una de las escuelas fue con los docentes del drea. En las demds, lo realizo de
forma individual aunque siempre nos comentamos o recomendamos material entre
compaiieros.” (C17 Yamina)

En general, las decisiones colectivas suelen estar asociadas mayormente a la
definicién de textos literarios de lectura obligatoria —tal como refieren Maria y
Cristina—. Los libros de texto quedan a criterio de cada docente aunque resulta comtin
el intercambio con colegas al respecto, tal como afirma Maria. En este punto, cabe
aclarar que esta docente no solicita libro de texto en ninguno de sus cursos sino que lo
utiliza como material de apoyo para el disefio de clases.

En los testimonios de Alberto y Yamina, en cambio, se da cuenta de procesos
individuales de toma de decision. En el ultimo caso, ademas, se refiere la existencia de
intercambios informales entre colegas sobre los materiales empleados que suelen influir
en los procesos de toma de decision. Sobre este punto podemos sumar también el

testimonio de Vanesa:
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Por ahi lo que hacemos es comentar qué libro trabaja cada uno. Y bueno, después por
ejemplo me pasé ahora este aiio sin ir mds lejos que una profe me comentd el que
estaba usando. Lo miré, me gusté y bueno empecé a- Lo adopté, digamos. (EQ7 Vanesa)

En otros casos, sin embargo, la toma de decision sobre el uso de libros de texto
aparece referida al mesosistema institucional, a modo de posicionamiento colegiado del
area o de la institucion en su conjunto:

“En un curso tuve que pedirlo porque se decidio desde el drea trabajar con un manual

particular. En los demds, prefiero no atarme a un libro de texto y poder llevar material
que saco de otros manuales o de soportes virtuales, diarios, entre otros.” (C17 Yamina)

A veces, institucionalmente nos sugieren esta organizacion (C27 Lucrecia)

En el primer testimonio, Yamina da cuenta de un deber ser frente a una decision
colectiva. Sin embargo, se distancia de estos acuerdos para el resto de sus cursos, donde
recupera la toma de decision sobre los materiales didacticos que empleara. La oposicion
implicita entre atarse —referida a la primera de las situaciones— y no atarse, construye
una situacion de conflicto frente a la que la docente se posiciona. Su testimonio, como
el de otros colegas que recuperaremos en el proximo apartado, muestra que la
articulacion entre decisiones técnicas y tedricas no siempre se manifiesta de forma
estable y que puede resultar fuertemente influenciada por el contexto.

Asimismo, frente a las decisiones técnicas vinculadas a la seleccion de libros de
texto, los docentes explicitan criterios que guian el proceso, sea cual fuere la funcion
que los mismos adoptardn dentro o fuera de las aulas. En dicho contexto, los criterios
explicitados se centran fundamentalmente en aspectos tedricos y didéacticos de las
propuestas, aunque también se observa una marcada influencia de factores econdmicos
en la evaluacion que los docentes realizan.

En lo que respecta a aspectos tedricos, se enuncian como fundamentales los
aportes que el libro de texto puede realizar al respecto, en los abordajes propuestos y en

su rigor cientifico, como podemos observar en los siguientes testimonios:

“Acuerdo con colegas aquellos que contienen mds contenidos conceptuales” (CI15
Cristina)

“aporte tedrico que se incluye en el manual” (C24 Laura)
“Muchas veces el abordaje teorico” (COI Pablo)

“Analizo los temas, su tratamiento por parte de las editoriales” (C29 Gimena)

“alcance teorico para los alumnos” (C06 Melina)
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“rigor cientifico” (C31 Elida)

En esta misma linea, podemos recuperar el siguiente fragmento de la entrevista

realizada a Vanesa:

Por ahi hacemos algunas de las actividades que estdn en el libro pero la mayoria de las
veces terminan surgiendo otras, de acuerdo al grupo, de acuerdo- que se yo, a la
facilidad que tiene el grupo o a las dificultades que por ahi pueden surgir. Es como que
mds que nada me centro en lo que tienen de la parte tedrica y lo que tienen de la parte
de- de literatura. (EO7 Vanesa)

En estos casos el libro de texto aparece fundamentalmente como referente
tedrico, lo que posiciona a su dimensidén conceptual como foco de los criterios de
seleccion que asumen los docentes. Una dimension, ademés, que puede presentar

errores, tal como se desprende del criterio que explicita Claudia:

“que no presente errores conceptuales” (C19 Claudia)

De este modo, se detectan algunas relaciones con las conclusiones obtenidas por
Magalhdes (2012)°* en su trabajo, en cuanto a la importancia dada a la calidad cientifica
en la seleccion de libros de texto.

En muchos casos, los criterios apuntan también a evaluar el modo en que estos
recursos se adaptan o no a los lineamientos curriculares y a la propuesta de aula, lo que
da cuenta ademaés, en el caso de los testimonios que compartiremos, de un modo
especifico de comprender la cronologia en los procesos de seleccion: de los
lineamientos y los contenidos a abordar hacia la seleccion de los recursos que permitan

sostener esos compromisos 0 proyectos.

“Que tengan los contenidos a trabajar” (C07 Vanesa)

“Criterios de adecuacion a los contenidos a desarrollar” (C22 Noemi)

“los lineamientos institucionales, los disefios curriculares y demds normativas
vigentes” (C04 Gabriel)

“Que respondan a los lineamientos curriculares de cada curso” (C12 Rocio)

“Su adecuacion a los contenidos ministeriales” (C14 Ricardo)

“Si responden a los Disefios Curriculares” (C21 Alejandra)

“que se ajuste al disefio curricular” (C27 Lucrecia)

“Disefios curriculares” (C31 Elida)

“al proyecto institucional. Y por supuesto a los diseiios curriculares.” (E27 Lucrecia)

> Ver punto 2.1.
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“Selecciono aquellos que tengan el contenido que necesito para ese trimestre y curso.”
(CO3 Carolina)

“Bdsicamente el Programa correspondiente y lo que puedo particularmente ir sumando
a partir de nuevos aprendizajes.” (C13 Alberto)

“Si me va a permitir cumplir con mi proyecto de cdtedra. Digamos, que sea un apoyo.”
(E27 Lucrecia)

En estos casos, se observa una transicion entre los primeros testimonios y los
ultimos tres que hemos citado. Los primeros sitian como marco de decisiones a los
lineamientos curriculares o institucionales —correspondientes al macrosistema
administrativo y al mesosistema institucional—, por lo que la selecciéon del libro de
texto aparece como mediacion entre dichos lineamientos y la propuesta de aula, por lo
que puede ejercer una clara influencia en esta ultima. En cambio, en los testimonios de
Carolina, Alberto y Lucrecia, se presenta al proyecto aulico —correspondiente al
microsistema educativo— como referencia de las decisiones y, en estos casos, se le pide
al libro de texto que responda a las planificaciones que el profesor disefa para su

préctica.

Asimismo, en ese “permitir’ que explicita Lucrecia, es posible leer nuevamente
ecos de posicionamientos que asumen al libro de texto como un elemento que
condiciona la tarea del docente; un aspecto que retomaremos en apartados posteriores.
En este contexto, lo que se juega es una vision ligada a la “utilidad” (C06 Melina) —o

no— de estos recursos para la practica profesional que el docente desarrolla.

Asimismo, en la revision conceptual que el docente realiza, se exige
fundamentalmente al libro de texto actualizacién de su contenido y actualidad de los

materiales textuales que incluye, como podremos ver en los siguientes testimonios:

“Que estén actualizados” (C05 Maria)
“actualizacion” (C14 Ricardo)

“que sea actualizado” (C17 Yamina)
“actualidad” (C18 Diana)

“que sean actuales” (C12 Rocio)

“que tenga noticias de actualidad, notas de opinién con temas que generen debate”
(C17 Yamina)

“que los presenten desde una perspectiva interesante y moderna, que movilicen a la
reflexion” (CO7 Vanesa)

De este modo, el libro de texto es construido como factor de innovacidn, tanto a
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nivel conceptual como metodolégico, y como herramienta al servicio del disefio de
intervenciones mas significativas para los estudiantes. Vanesa y Laura dan cuenta de

estas relaciones entre innovaciones de los libros de texto y practicas:

Y bueno, y también que sean ACTUALES. Viste que sobre todo hay muchos libros mds
modernos que, bueno, que trabajan incluyendo esto de las redes sociales o incluyendo
temas, digamos, como el uso de WhatsApp, entonces por ahi eso los- les llega mds a los
chicos porque es con lo que trabajan, lo que conocen, lo que- estdn en contacto todo el
dia. (EO7 Vanesa)

Porque de este modo puedo complementar mi propuesta con selecciones, fragmentos de
otras obras, films u otros textos multimodales desconocidos para mi que en algunas
oportunidades son propuestos por los libros de texto. (C24 Laura)

En ambos casos, la selecciéon de estos materiales se encuentra directamente
asociada al interés por mejorar, enriquecer, fortalecer las pricticas, tanto a nivel de las
tematicas abordadas como del corpus discursivo que se aborda en las clases de Lengua y
Literatura, con la mirada puesta en el perfil de los alumnos, en sus necesidades e
intereses.

Y justamente es el interés del alumnado otro de los factores que aparece como
relevante ante la seleccion de libros de texto. A partir de este criterio, se enfatiza su rol

como mediador de los contenidos en la ensefianza (Guillén Diaz y Castro Prieto, 1998):

“Que las propuestas me parezcan interesantes para los alumnos” (C05 Maria)
“interés de temas para el adolescente” (C18 Diana)

“les interese, los involucre” (C17 Yamina)

“Principalmente, los gustos e intereses del curso” (C19 Claudia)

“Siempre prima la motivacion, que las propuesta sea creativa....” (C27 Lucrecia)

La posibilidad de motivar atribuida al libro de texto aparece fundamentalmente
asociada a las tematicas que aborda y a las actividades propuestas, para las que se espera
cercania con la realidad de los estudiantes, sus probleméticas y gustos como estrategia

que pretende movilizar el entusiasmo:

“Bueno, que toque temdticas que a los chicos les gustan. Por ejemplo los temas de la
adolescencia, el tema de las adicciones, las problemdticas, los conflictos que viven
ellos.” (EO7 Vanesa)

“pero sobre todo pensando también en el gusto de los chicos y en que les llegue, que les
llame la atencion porque me parece que por ahi estd la forma de lograr que se sienten
a- a leerlo con mayor atencion, que trabajen un poco mds con- Si es algo mds cercano
a ellos, a las realidades de ellos, se sientan con mds entusiasmo.” (E0Q7 Vanesa)

104



Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

“Yo lo que- cuando digo de un andlisis, por ejemplo, aparte de las actividades, que a
mi me parece algo importante porque Si son creativas, si son- que puedan gustarles a
los chicos porque me parece que que aprender con gusto es siempre mejor. Yo subrayo-
trato de de que siempre la motivacion esté presente.” (E27 Lucrecia)

“Que tenga actividades ligadas al contexto sociocultural de los estudiantes” (C26
Martin)

Junto con esta dimensién motivacional, los docentes afirman considerar aspectos
didacticos para la seleccion de libros de texto. En las respuestas brindadas en el
cuestionario, este criterio aparece formulado de modo general —como podemos ver en
los casos de Pablo, Melina y Rubén, por ejemplo— o particularmente centrado en las
actividades:

“las propuestas diddcticas de ciertos temas” (COI Pablo)

“enfoque diddctico” (C06 Melina)
“posibilidades diddcticas, lidicas” (C11 Rubén)

“con consignas claras y que los estudiantes puedan llegar a realizar” (C12 Rocio)

“Para los mds chicos, que tenga actividades variadas y novedosas” (C17 Yamina)

“Complejidad de las consignas de trabajo que se proponen a partir de los textos /
trabajo que se propone sobre lectura, escritura y oralidad” (C24 Laura)

“sus actividades” (C29 Gimena)
“actividades sugeridas” (C31 Elida)

“Siempre haciendo antes un minucioso andlisis de lo que ofrecen las editoriales.
Justamente, como selecciono el libro, presto atencion a varios puntos. Uno por
ejemplo, las actividades propuestas. Si son atractivas.” (E27 Lucrecia)

Asi, mientras Rubén articula posibilidades didacticas y lddicas, desde un criterio
que aparece nuevamente asociado a la motivacion de los estudiantes, el resto de los
testimonios ponen el foco en la relacion entre consignas y necesidades de los
estudiantes —desde donde es posible evaluar su adecuacién y complejidad—.

En estos casos, se mantienen implicitas las decisiones tedricas vinculadas a la
dimension didactica de los textos. Sin embargo, en otros hemos podido profundizar en
el modo en que se pone en relacion la formulacién de un criterio —en este caso referido
a la dimension didactica de los libros de texto—, entendido como decision técnica, y la
asuncion de decisiones tedricas que sustentan dicho criterio. Abordaremos esta relacion
en el proximo apartado.

Otros criterios explicitados por los docentes, también vinculados a la dimension

didactica de los libros de texto, aparecen referidos al diagndstico realizado en cada
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curso:

“Evaluamos el material segiin las caracteristicas del curso” (CO4 Gabriel)

“las caracteristicas propias de los educandos” (C22 Noemi)

“Es una decision que tomamos todos los profesores del drea pero confirmo la seleccion
luego de hacer un diagndstico del grupo” (C25 Nora)

“diagndstico de los grupos de estudiantes” (C31 Elida)

“Pero de todas maneras siempre espero a conocer a mi grupo. Creo que la propuesta
debe ajustarse al perfil del grupo” (E27 Lucrecia)

“Pero también, por ejemplo, miro que la propuesta se pueda- que la propuesta de ese
libro que se adopte se pueda llevar a cabo con ese grupo en particular. Es decir, que se
ajuste al perfil de alumno del grupo que tenga. De hecho me ha tocado que con los
mismos cursos trabajo con un libro en un grupo y con otro libro en otro grupo, en
algiin momento.” (E27 Lucrecia)

En estos casos, evaluacion del material didactico y de competencias previas de
los estudiantes constituyen dindmicas interrelacionadas que sostienen el disefio de
actividades y la eleccidn de recursos para la propuesta dulica. La mirada centrada en el
grupo de estudiante alienta ademaés reflexiones en torno al abordaje de la diversidad asi
como sobre la pertinencia o no de un libro de texto en funcién del grupo con el que se
trabajara.

En este punto, una provision limitada de materiales didacticos implicaria
también menores posibilidades de seleccidon en funcién del diagndstico que realiza el
docente, sobre todo en contextos donde solo resulta posible acceder al material
disponible en la institucion escolar.

Finalmente, aspectos formales, de organizacién de los contenidos e ideoldgicos
solo han aparecido marginalmente como criterios de seleccidon, aunque hemos podido
profundizar la indagacidn sobre estos aspectos en la instancia de entrevista (ver punto
4.3.). En cambio, los factores econémicos que hemos descrito en las dimensiones
contextuales (punto 4.1.) influyen en el proceso, ya sea que orienten hacia el uso de
materiales disponibles en la instituciéon educativa, hacia el empleo de fotocopias de
recursos 0 a la busqueda de libros de texto que puedan resultar econOmicamente

accesibles a los estudiantes:

“se trabajo con lo que existe en la escuela” (COI Pablo)

“Accesibilidad (si_hay suficientes en la biblioteca escolar para todos los alumnos)”
(E05 Maria)

“Economia” (C06 Melina)
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“Economico” (C11 Rubén)

“Y bueno, por ahi el tema del costo. Seria, digamos, el precio del libro. Por ahi. No
para mi pero pensando en los chicos, digamos.” (EQ7 Vanesa)

En este contexto, si recuperamos las caracteristicas propuestas por Richaudeau,
(1981), podemos ver que los criterios definidos giran fundamentalmente en torno al
valor de la informacion. En algunos testimonios se evalia también una coherencia
pedagdgica global —con lineamientos curriculares y acuerdos institucionales— y local
—con el propio proyecto aulico—, asi como la adaptaciéon de la informacioén a la
situacion cultural de los estudiantes. Aspectos tales como la dimension ideoldgica de los
libros de texto y la disponibilidad de la informacion no aparecen como prioritarios, a la
vez que se suman criterios vinculados a las funciones atribuidas a los libros de texto
como mediadores, junto a otros factores de tipo econdmicos.

Como mencionamos previamente, tanto el material elegido como el modo en
que se realiza dicha eleccidn constituyen dimensiones técnicas que, sin embargo, se
encuentra fuertemente relacionadas con decisiones tanto tedricas como metateoricas. En
este apartado hemos centrado la atencién en la primera de estas dimensiones, pero
necesitaremos repensar estos y otros discursos docentes como claves de acceso a las

decisiones asumidas en los otros dos niveles.

4.3.Decisiones teoricas

Como hemos visto, las decisiones tedricas estan vinculadas a las perspectivas
educativas desde las que se enfoca el trabajo docente (Rodriguez Navarro, 2017). De
este modo, las decisiones técnicas previamente abordadas remiten, en este nivel, a
concepciones sobre el objeto libro de texto, sobre la relaciéon entre este material
didéctico y el alumno, y sobre el modo en que el docente se piensa ante la seleccion de
estos recursos.

En lo que respecta al primer punto, referido a la concepcion del libro de texto
en tanto objeto didactico, podemos recuperar inicialmente las ventajas y desventajas
que los docentes participantes enunciaron para este recurso (item 25 del cuestionario),

recogidas en la tabla 14.
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Tabla 14

Ventajas y desventajas del libro de texto

Participante  Ventajas Desventajas

CO1 Pablo Hacen més agil el desarrollo de la clase, el Son costosos (para los alumnos de las
tiempo que se tarda en dictar consignas o en escuelas donde trabajo). Es bastante poco
escribirlas en el pizarrén se lo puede emplear frecuente que un solo libro de texto de una
para otra finalidad. Al tener colores y editorial determinada se adapte a los
diferentes tipografias captura la atencién de contenidos curriculares y por lo tanto es
los alumnos en especial de los més chicos. necesario mas de un libro de texto.

CO02 Graciela "Nada como manipular un buen libro de Los altos costos de los mismos.

lectura"

CO03 Carolina

El docente no debe invertir tiempo en su
hogar para elegir qué y como dara sus clases

No son precisos, no se adecuan a cada grupo,
tiene errores, asumen un canon que no
siempre se debe respetar.

C04 Gabriel Asegura acceso democratico a los Ofrecen elaboraciones de contenidos que
conocimientos basicos necesarios. Permite "reducen" v "unifican" las visiones.
contar con un conjunto general de
conocimientos organizados, sobre los cuales
los estudiantes pueden trabajar, amplidndolos
segln sus intereses.

CO05 Maria Si estan disponibles en la escuela es posible Si deben comprarlos son caros. Ademaés, los
que todos los chicos cuenten con uno. Los libros muchas veces tienen temas o
alumnos se familiarizan con el uso de libros. actividades ( o parte de actividades) que
Usan el color, imagenes, que resultan més quiero utilizar en clase y otras que no.
atractivas que la fotocopia, sobre todo para los
més pequefios.

C06 Melina Préctico Errores en la construccion de consignas. No
concuerdan con el enfoque didactico que
sigue el docente.

CO07 Vanesa Disponibilidad de actividades y textos, su Trabajar con un solo libro de texto limita el

organizacion. trabajo y la visién/perspectiva de los temas.

CO08 Andrea Los libros son un objeto muy agradable. Un El costo
libro nuevo, bien diagramado, colorido, etc.,
atrae la atencidn del docente y de los
estudiantes

C09 Jorge Ahorra tiempo y trabajo en el disefio de Estructura predeterminada y prescriptiva del
recursos curriculum, corpus inadecuados, sesgos

tedricos

C10 Lucia creo que una ventaja del libro esta en que los criterios de seleccion de contenidos, textos
redine en un Mismo espacio textos y y actividades no responden, en casi su
actividades totalidad, a los mios. Por lo que usar un libro

seria usar la adaptacion de un libros.

C11 Rubén uniformidad de contenidos Situacién econdémica

C12 Rocio Soportes que acompaiian el proceso de No todos pueden comprarlos, a veces cuesta

enseflanza-aprendizaje-

conseguirlos.

C13 Alberto

Trabajo colectivo en aula

Si el libro de texto es el unico material a
trabajar, a mi entender, cierra diversas
posibilidades, muchisimos caminos a recorrer
en nuestras clases.
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UVa

C14 Ricardo Orden, estructura, estética. Las imdgenes son ~ Ninguna
importantes en las nuevas generaciones. Los
nuevos libros vienen con enlaces virtuales.

C15 Cristina Es menos trabajo extraclase para el docente Muy costosos, segun tutores.

(planificar). Los estudiantes tienen organizado
contenido vy actividades en un sélo formato.

C16 Fernanda  En el caso particular de la institucién en el En general creo que el uso del libro de texto
que los uso: los alumnos cuentan con algunos  limita mucho la actividad creativa y las
textos v actividades sin tener que sacar copias.  posibilidades del docente.

C17 Yamina cuando se pretende trabajar con un texto presenta desventajas si uno limita la clase a lo
especifico, permite que todos tengan lo mismo que propone el libro

C18 Diana Escasas facilitan pero a la vez condicionan

C19 Claudia permite una mejor organizacién para el la cuestién econdmica (el precio elevado, en
docente y para el estudiante, economia de muchos casos), el tratamiento de algunos
tiempo temas

C20 Noelia El manejo de un libro no se puede comparar No tiene
con fotocofotocopias

C21 Los alumnos se entusiasman y motivan mas No hay.

Alejandra con un libro que pueden explorar.

C22 Noemi Desarrollar la competencia comunicativa al Convertir el aula en una clase monétona, en

leer y comentar lo plasmado en un libro.

donde los alumnos " siguen" de manera lineal
el material seleccionado.

C23 Mercedes

Lo tocan, lo leen, observan su paratexto,
interpretan

No lo tienen todos

C24 Laura Si lo usara serfa por algunas de las razones Costo. Criterios de desarrollo o inclusién de
que me llevan a fotocopiar materiales. temas parcialmente compartidos.
Optimizacién del tiempo.

C25 Nora En la escuela contamos con algunos libros de No solicito un libro de texto tinico ya que su
textos. De acuerdo a la tematica trabajada, uso limitarfa un bagage de propuestas.
elijo aquellos que presentan propuestas
interesantes para los alumnos

C26 Martin Poseen textos y actividades actualizadas Suelen ser costosos

C?27 Lucrecia Bien seleccionado, organiza y simplifica el A veces..... se convierte el unico material, no

trabajo (no concibo el libro de texto como
unico material)

es debidamente seleccionado, hace rutinarias
y aburridas las clases... se convierte en "el
profesor".

C28 Mariana

Posibilita resignificar algunos contenidos.
Posibilita que puedan trabajar de forma

extracurricular.

Que recorta la mirada en ciertos temas. Son
COStosos.

C29 Gimena

Los textos presentan actividades para ser
trabajados por los alumnos

La mayoria de las veces las actividades no
contemplan el desarrollo de las diversas
competencias que se buscan incentivar en los
alumnos por lo que hay que proponer otras
actividades.a veces los textos spn fragmentos
y no sirven p alcanzan para un buen desarrollo
y comprensién de los estudiantes

C30 Daniela

El alumno esta en contacto con el libro. Es
llamativo por sus colores y formato

No todos lo pueden comprar. Te condiciona
para ensefiar y realizar las actividades que
estan planteadas en el libro
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C31 Elida Es bueno que los estudiantes se familiaricen A veces es necesario contextualizar y/o
con ellos. regionalizar alguno temas.

Nota: Respuestas obtenidas en el item 16 del cuestionario realizado.

Tal como pudimos observar en el apartado anterior, muchas de las ventajas y
desventajas aqui enunciadas se encuentran asociadas a aspectos tedricos y didacticos,
aunque también se mencionan otras cuestiones. Abordaremos los testimonios previos en
relacién con las decisiones tedricas vinculadas al objeto libro de texto.

Dentro de las ventajas recurrentemente atribuidas al libro de texto se encuentra
el ahorro de tiempo, fundamentalmente el tiempo extraescolar que el docente invierte en
la planificacion de sus clases, pero también el tiempo aulico (testimonios 01, 03, 09, 15,
19,24y 27).% Volveremos sobre este punto posteriormente, al analizar la relacién que
se establece entre docentes y libros.

Asimismo, se piensa al objeto libro de texto como un recurso importante en si
por el modo en que podria contribuir a que los estudiantes se familiaricen con los libros
en general (testimonios 02, 05, 08, 20, 23,30y 31).

Encontramos también testimonios que ubican al libro de texto como garante de
un acceso a contenidos y materiales comunes (testimonios 04, 11, 13 y 17), o que
enfatizan como ventajosa su organizacién (testimonios 04, 07, 14, 15, 16, 19 y 27) y
practicidad, asociada fundamentalmente a la disponibilidad de actividades y textos
(testimonios 06, 07, 10, 12, 26, 28 y 29). En estos casos, se piensa al libro como un
recurso mediador valioso en la dindmica del aula, reconociendo que su estructura
interna puede facilitar la tarea de docentes y estudiantes. Asimismo, en algunos
testimonios se observa una representacion de la equidad educativa asociada a inputs
equivalentes para todos (Sanchez Santamaria y Manzanares Moya, 2014).

Sin embargo, en el otro extremo, esta organizacion puede ser ligada a las
limitaciones y restricciones enunciadas como desventajas del libro de texto (testimonios
04, 07, 09, 13, 16, 18, 25, 28 y 30), o asociadas a ciertas formas de uso de este material
didactico (testimonios 17, 22 y 27). Al respecto, Gimeno Sacristan (1995) afirmaba que
resulta dificil separar al libro de texto de las imagenes asociadas a su uso, lo que suele
ocurrir cuando se enuncian como factores negativos aspectos vinculados al modo en que

pueden ser empleados estos materiales en el contexto 4ulico.

> Mencionamos aqui el nimero de los testimonios a modo de referencia de las citas incluidas en
la tabla 14.
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Otras desventajas se vinculan a la existencia de errores o sesgos en estos
materiales (testimonios 03, 04, 09 y 19), a la falta de adecuacion a los lineamientos
curriculares, al proyecto de aula, al diagnéstico del grupo (testimonios 01, 03, 31), a
decisiones didacticas que asume el docente (testimonios 05, 06, 10, 24 y 29) vy,
fundamentalmente, a factores econdmicos (testimonios 01, 02, 08, 11, 15, 19, 23, 24,
26,28 y 30).%°

En este contexto, el libro de texto se presenta como un material cerrado que
impone un modo de abordaje de los contenidos, una secuencialidad y una seleccion de
recursos que impacta en la dindmica aulica, frente a lo cual el docente puede desplegar
estrategias para impedir que se convierta en ‘el profesor” —como afirma Lucrecia—,
buscar materiales alternativos o someterse a la dindmica que estos materiales didacticos
presentan.

Finalmente, hay solo tres docentes —menos del 10% de la muestra— que
afirman no encontrar desventajas en los libros de texto (testimonios 14, 20 y 21).%

Desde la enunciacién de ventajas y desventajas que incluimos en la tabla 14, asi
como desde el abordaje de criterios de seleccién que explicitamos en el apartado
anterior —ver punto 4.2.—, se observan tanto posiciones concordantes como
divergentes aunque en general prima una mirada de indagacién, de busqueda, que
permite a los docentes posicionarse ante estos recursos, sustentando desde dicho
posicionamiento las decisiones técnicas vinculadas a la eleccion de libros de texto y al
modo en que los mismos ingresan al aula. Se construye asi una imagen del libro de texto
como recurso al servicio de un proyecto aulico, con decisiones tanto tedricas como
metodoldgicas cuestionables y frente al cual el docente contrasta sus propias ideas. En
otros casos, el libro de texto aparece orientando de forma mas decisiva la propuesta
aulica, lo que hace suponer en un mayor nivel de protagonismo en lo que respecta a la
organizacidn y secuenciacion de contenidos. En este contexto, las decisiones tedricas
asumidas dardn paso a modos diferentes de asumir la interaccién con el libro de texto,
dentro de los cuales debemos incluir también su utilizacién como material de referencia

y apoyo para el docente.

% En estas evaluaciones —y sobre todo desde los testimonios de Pablo, Maria, Rubén, Rocio,
Cristina, Claudia y Daniela— se construye una mirada situada que pone el foco en la realidad de la
escuela y la situacidn socioecondmica de los grupos familiares. Ademads, en las palabras que comparte
Cristina se puede leer la voz de los padres en didlogo con las decisiones técnicas que asumiré la docente.

" En estos casos, se trata de docentes con entre 16 y 25 afios de antigiiedad que eligen solicitar
libros de texto a sus estudiantes.
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Podemos profundizar el anélisis de estas construcciones desde las definiciones

de libro de texto que nos brindaron las tres docentes participantes de la entrevista:

“Para mi el libro de texto es un material diddctico de uso diario que guia y acomparia
el proceso del aprendizaje de los alumnos. Y que debe tener como requisito
fundamental- tener el alcance lo mds préoximo posible en cuanto a informacioén para
facilitar- para facilitar el aprendizaje del alumno. Y debe reflejar cierta unidad en
cuanto a los temas que trata.” (E06 Melina)

“La palabra como COMPILADO no me gusta demasiado pero seria como la forma,
digamos- Como un compilado de textos, actividades, bueno, referidas a una materia en
particular, en este caso Lengua y Literatura.” (EO7 Vanesa)

“En mi opinion, el libro de texto es una opcion que ayuda a organizar la prdctica
dulica. Es una herramienta mds con la que cuenta el docente, un soporte. Entre
paréntesis: que puede volverse peligroso si se- si no se hace una correcta seleccion de-
del mismo y se lo usa como unico recurso. Y, digamos, la clase gira en torno a él.”
(E27 Lucrecia)

En el testimonio de Melina —quien disefia su propio libro de texto— se da
cuenta de una dindmica particular de uso que marca la presencia habitual del libro de
texto en el aula. Asimismo, se otorga un rol central a este material en el contexto de la
propuesta aulica, dado que es el que “guia y acompaia el proceso de aprendizaje de los
alumnos” (E06 Melina). Vanesa —quien recurre a la elaboracién de dosier para sus
cursos— construye al libro de texto como un objeto didictico que aporta textos y
actividades pero para el que no se enfatiza su lugar de guia sino de recurso. Lucrecia —
quien solicita libros de texto solo en algunos de sus cursos— reconoce la funcién del
libro como herramienta para la organizacién de la practica aulica, asi como los riesgos
que pueden asociarse a una mala seleccion o uso.

Estos tres testimonios muestran al libro como un objeto complejo y
multidimensional, a la vez que permitan observar las relaciones entre decisiones tedricas
—vinculadas en este caso a la forma en que se concibe al libro de texto— y practicas de
utilizacion cotidianas o deseables que los docentes convocan desde sus discursos.

Asimismo, quisiéramos indicar que en las tres entrevistas realizadas consultamos
a las docentes participantes si conocian escalas u otras herramientas para la evaluacion
de libros de texto. Solo Lucrecia pudo referir algunas, reconociendo ademas la falta de

tratamiento de estas tematicas en el contexto de instancias de formacién continua:

“Para la seleccion de texto suelo tener en cuenta las pautas, los criterios de andlisis y
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de evaluacion de Méndez Garrido, la guia de valoracion de textos de Bernard.”® Y otras
cuestiones que que trabajé y me ensefiaron cuando cursé Diddctica I en el Profesorado
de Lengua y Literatura. Porque después en- en los demds cursos, capacitaciones que
hice como docente, que he participado, NUNCA nunca se mencionan estos aspectos ni
se sugiere nada al respecto.” (E27 Lucrecia)

Tal como mencionamos anteriormente, resultaria necesario fortalecer el abordaje
que los procesos de analisis, evaluacion y seleccion de libros de texto poseen en el
contexto de las propuestas de formaciéon docente continua, como estrategia para
acompafar los procesos mencionados que, como hemos visto, solo poseen una
presencia marginal y aislada en las propuestas de capacitacion realizadas para docentes
del area.

Por otra parte, en el cuestionario pedimos a los docentes su opinién sobre
diferentes afirmaciones (item 16) vinculadas al modo en que concebian al libro de texto.
Frente a la afirmacion de que estos materiales resultan fundamentales para la ensenanza,
un 22.6% de respuestas manifestaron acuerdo total (n = 7), un 35.5% acuerdo parcial (n
=11), un 29.10% manifestaron desacuerdo (n = 9) y un 3.3% ni acuerdo ni desacuerdo
(n = 1). Asimismo, un 80.6% de las respuestas manifestaron acuerdo total (n = 8) o
parcial (n = 17) con la afirmacion de que los libros de texto favorecen el aprendizaje por
parte de los estudiantes.

De este modo, la concepcion del libro de texto como un recurso fundamental
para la ensefianza y el aprendizaje permite comprender la marcada presencia de estos
recursos en el aula y fuera de ella, més alld de los modos que esta presencia pueda
adoptar, como hemos visto en el punto anterior. Al respecto, Escolano Benito (2006b)

afirmaba:

El libro puede ser repudiado por los docentes mas modernistas e iconoclastas, o
severamente marginado por los mas criticos, pero la intrahistoria y la sociologia
de las aulas siguen avalando su permanencia en el tiempo como una constante
instrumental de la cultura pedagdgica de las escuelas adscritas a las sociedades
letradas. (p. 21)

Asimismo, necesitamos abordar dentro de las decisiones tedricas el modo en que
el docente concibe la relacion entre libros de texto y alumnos. Como vimos en el

apartado anterior se construye a estos materiales como recurso de innovacion y se lo

¥ Se refiere al articulo de Méndez Garrido, J. M. (2001). Pautas y criterios de analisis y
evaluacion de materiales curriculares. Agora digital, 2. En el mismo se cita la Guia para la valoracion de
textos escolares, de Bernad Mainar (1976).
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asocia a la motivacion del estudiante. Desde este marco, la dimensién grafica asi como
la propuesta de recursos que presentan estos libros es vista como ventajosa en su
utilizacién, en funcién de la importancia de la dimensién multimodal de los discursos en
la actualidad.

Laura lo explicitaba en su testimonio:

“Porque de este modo puedo complementar mi propuesta con selecciones, fragmentos
de otras obras, films u otros textos multimodales desconocidos para mi que en algunas
oportunidades son propuestos por los libros de texto.” (C24 Laura)

De este modo, la atencion a los aspectos formales como criterio de seleccion —
solo relevada en instancias de entrevistas— se encuentra asociada a la motivacién y al
vinculo entre los mismos y el desarrollo de competencias en los estudiantes. Se asumen
asi decisiones tedricas para el disefio de intervenciones didacticas, desde las que se
piensa un rol activo de los estudiantes y al libro de texto —en sus diferentes
manifestaciones o formas de utilizacion— como mediador en los andamiajes necesarios,
vinculando la disponibilidad de recursos, la presentacién de la informacion, su

actualizacién y multimodalidad, a posibilidades de aprendizajes més significativos:

“Después el tema de los colores. Siempre creo que es bastante mds atractivo.” (E07
Vanesa)

“Que tenga imdgenes, si. ;Viste que siempre es mds atractivo para el chico si tiene
alguna imagen? Eh, por ahi, ya te digo, con el tema del color no... no estoy muy atenta
a eso porque como después se termina trabajando con fotocopias. Viste, no... No se
aprovecha esa parte.” (E07 Vanesa)

“Creo que, por ejemplo, las imdgenes, las infografias, etcétera, son dignas de analizar,
porque los los adolescentes priorizan este aspecto. Permiten, ademds de los objetivos
concretos y especificos de cada imagen, puntualmente en una actividad, por ejemplo,
captar la atencion. Captar la atencion de del chico, del alumno. Me doy cuenta por
ejemplo que a veces, cuando preparo material imprimible, y que lo llevo ya impreso
desde mi casa, no no fotocopia, y le anexo una imagen con color, la reaccion es
totalmente positiva si la comparo con la fotocopia es las escalas de grises.” (E27
Lucrecia)

“En cuanto al formato de- del libro, por ahi presto atencion a los disefios.” (E27
Lucrecia)

“Observo como se presenta la informacion, digamos. O lo que presto atencion es si es
prdctica, si- variada o repetitiva. Por ejemplo si- Si la presenta en forma de cuadros, de
mapas conceptuales, grdficos, esquemas. Que faciliten la interpretacion desde distintos
dngulos y para que también internalicen las distintas formas de leer una informacion.
O al revés, después cuando les toque- les toque armar a ellos.” (E27 Lucrecia)

En el caso de Vanesa, si bien reconoce el impacto que pueden tener los colores
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—un aspecto que podriamos vincular a decisiones tedricas—, no lo constituye en
criterio de seleccion dada la decision técnica que asume al trabajar con dosier que
recurren a materiales de diferentes libros de texto y que circulan a través de fotocopias
en el contexto aulico. Vemos entonces aqui una tensidén entre un posicionamiento
tedrico y unas decisiones practicas, a partir de una marcada influencia de aspectos
econdmicos en el proceso de toma de decisiones, lo que muestra nuevamente los
condicionantes que las dimensiones contextuales —abordadas en el punto 4.1. de este
informe— pueden imponer.

Lucrecia, por su parte, pone el foco en la presentacion de la informacidn, en la
diversidad de recursos y en la posibilidad de que la interaccién con los mismos
contribuya al desarrollo de competencias de lectura y escritura. Pero, ademas, en el
impacto que los recursos graficos del libro de texto pueden tener en la motivacion de los
estudiantes.

Asi, el libro de texto es pensado fundamentalmente como un recurso que debe
motivar al estudiante y, desde esa estrategia, contribuir al desarrollo de sus
competencias.

Por otra parte, si bien hemos observado referencias vinculadas al rol que juega el
diagnéstico de los estudiantes en la seleccion de recursos, las reflexiones sobre el
trabajo con la diversidad en la escuela aparecen ausentes en la mayoria de los
testimonios relevados. Solo es posible leer algunos planteamientos que parecen
equiparar inclusién o equidad con acceso a iguales materiales para todo el grupo, como
por ejemplo los testimonios 04 y 11 que hemos incluido en la tabla 14. Esta observacion

tal vez resulta mas clara si recurrimos al testimonio de Melina en instancia de entrevista:

“También trato de tener en cuenta- Porque tengo algunos chicos con adaptaciones
curriculares y bueno, en lo posible trato de- Por ejemplo, tengo un grupo en el cual hay
un chico con dislexia y trato de que las consignas del dosier, son las mismas para
todos, pero trato de no ser por ahi- De no irme mucho. De ser mds- mds todavia mds
precisa y mds clara a la hora de hacer preguntas.(...) Pero bueno, por eso ese dosier-
En ese dosier que es el de segundo ario, las consignas son para todos muy- mucho mds
claras y mds- mds concretas.” (E06 Melina)

Como se puede observar, la docente da cuenta de situaciones de atencion a la
diversidad en la escuela, recurriendo a la nocién de adaptaciones curriculares que, sin
embargo, parecen enfocarse fundamentalmente en el disefio de un material comin y en

la bisqueda de que el mismo resulte mas accesible, estrategia que podemos relacionar
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con una de las pautas de Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2011), vinculada
a brindar opciones que destaquen las caracteristicas mas importantes y sus relaciones.
Asi, en este y los anteriores testimonios las decisiones tedricas vinculadas a la inclusion
educativa parecen sustentarse en la posibilidad de acceso a un mismo recurso y
actividades.

Por otra parte, y tal como explicitamos previamente, el docente se piensa ante
el libro de texto y ante la seleccion de estos recursos. Al respecto, desde el item 16
del cuestionario, un 58% de las respuestas manifestaron acuerdo total (n = 9) o parcial
(n =9) con la afirmaciéon de que el libro de texto condiciona el trabajo docente en las
clases, en tanto un 29% remiten a diferentes niveles de desacuerdo (n = 9) con ese
enunciado.

En esta construccion, que opone la libertad en la toma de decisiones docentes a
las imposiciones de un libro de texto, los docentes dan cuenta de diferentes
posicionamientos vinculados fundamentalmente al modo en que se conciben ante el
libro. Se despliega asi, una tensién entre un recurso pensado para facilitar el trabajo de
docentes y estudiantes que a la vez los condiciona, y la posibilidad de pensar
interacciones diferentes con el libro de texto como estrategia para superar esos
condicionantes —vistos como desventajas— en las interacciones que los involucran.
Estas observaciones pueden ser puestas en relacion con la afirmaciéon de Guillén Diaz y
Castro Prieto (1998) cuando indican que el libro de texto ‘““suele constituir un marco
estricto, objetivo y tangible para la construccion de las actuaciones profesionales” (p.
97).

Aunque las criticas ligadas a la idea de que el libro limita o restringe resultan
mas frecuentes entre quienes no solicitan un libro dnico de editorial a sus estudiantes,
entre quienes si lo emplean también es posible encontrar testimonios al respecto. Un
buen ejemplo de ello lo constituye el testimonio de Lucrecia®. Transcribimos a
continuacién un extenso fragmento por el modo en que da cuenta de las relaciones y
tensiones entre representaciones de las relaciones entre docentes y libros de texto —en

tanto decision tedrica— y practicas asociadas a las mismas —decisiones técnicas—.

% Lucrecia trabaja como docente en escuelas de gestion publica y privada, y solo solicita libros
de texto en estas ultimas, por lo que resulta interesante el modo en que construye las decisiones que
asume en funcién de los contextos y sus condicionantes.
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“En cuanto al libro de texto, cuando opto trabajar con uno es porque prima, mds que
nada la organizacion de la clase. Como ya mencioné anteriormente, en los cursos muy
numerosos sirve- sirve tener un libro. A mi, en mi experiencia, me ha servido. Siempre
haciendo antes un minucioso andlisis de lo que ofrecen las editoriales.

(...)

Hace un par de aiios, por ejemplo, armé un dosier con fotocopias para literatura
latinoamerica y literatura argentina porque la provincia de Entre Rios es la unica
donde se dan estas dos cdtedras y las editoriales, obviamente porque es una cuestion
comercial, no no ofrecen libros para estos dos espacios. Asi que, bueno, en mi caso
armé un dosier para cada una de las dreas y seleccionando textos, seleccionando
actividades, distintos recursos, caligramas en el caso de, bueno, de las vanguardias y
demds, pero los mismos alumnos es como que- no sé si porque por ahi estdn
acostumbrados a trabajar con libros, manifestaban que- que como que todo en la
escala de grises era como insulso, como que no los motivaba, no era tan atractivo

trabajar.

(...)

Pero si, en sintesis, cuando trabajo con el libro de texto trato de prever, de ver las
actividades y si_alguna no me parece demasiado atractiva, de reformularla, de
cambiarle algo, de proponer otra. Pero siempre, digamos, si uno PIDE un libro, por
una cuestion también de respeto hacia hacia hacia los padres, hacia el gasto
econdémico que hacen, creo que tiene que hacerse cargo y mantenerlo. Si no
directamente no usarlo y manejarse con otro material.

El tema es que las fotocopias por ahi sueltas... a veces uno las solicita, las deja en la
fotocopiadora, no las sacan. Llevar uno para todos, para grupos tan numerosos, se
complica desde el punto de vista econémico.

Digamos hay varias razones por las que uno a veces opta por por trabajar con un libro.
Pero vuelvo a remarcar que en los casos donde yo opto por llevar un libro de texto, no
es- no se trabaja solamente con ese libro. Se suman otros textos, se suman otros
recursos. NO es solamente lo que estd en el libro.

Es decir, eso lo remarco porque... es importante.

(...)

Yo insisto en que hay que analizar porque, digamos lo que yo veo siempre- que a
principio de ariio las editoriales se desesperan por por que los docentes adopten los
libros, regalan ejemplares, y la editorial que mds regala es la mds elegida. Yo no veo
que se haga un seguimiento, que se haga un andlisis. De hecho escucho a veces a
comparieros, de distintas dreas ;no?, que dicen: uy, no, no me gusta como presenta tal
tema o tal otro. Es decir, reconocen abiertamente que no no miran QUE es lo que
piden, no miran qué es lo que piden.

(...)

Por un lado también trato de de no dejar que una edi- que la editorial marque el qué y
el como se debe enseiiar. Por eso es como que trato de de estar de acuerdo con eso que
elijo. De analizarlo.

Y otra cosa que me parece a mi- Es decir, que yo hago, es no seguir- no usar el libro de
texto siguiendo el orden que propone el mismo libro porque me parece que esto hace
que los alumnos prevean lo que sigue y se pierde por ahi el factor sorpresa y se hace
todo como rutinario. Por ejemplo.” (E27 Lucrecia)

En este testimonio, el uso de libros de texto se construye a la vez como opcion

—en funcion de las decisiones técnicas que asume el docente— y necesidad —a causa

de los condicionantes contextuales que se explicitan pero también del deseo de motivar

a los estudiantes—. De este modo, se oponen ademas dos experiencias de uso, la del

libro de texto y la del dosier, frente a las cuales se toma partido, en este caso, por
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aquella que mejor responde al interés de los estudiantes. Asimismo, la docente
construye un posicionamiento critico frente a las ofertas editoriales desde el cual evalia
los recursos disponibles en funcién de su proyecto aulico, adopta el que considera mas
conveniente e interactia con el mismo de forma creativa, proponiendo nuevas
actividades, resignificando algunas de las existentes, incluyendo nuevos recursos
didacticos en la dindmica 4ulica, etc.

Mas alla de este posicionamiento critico desde la seleccion y el uso, se reconoce
el hecho de que la adopcién de un libro de texto orienta hacia un modo de empleo en el
aula, construido implicitamente desde la necesidad de “hacerse cargo y mantenerlo” (27
Lucrecia) y sustentado fundamentalmente en cuestiones socioeconomicas.

Frente a estos condicionantes, la opcidén por el libro de texto se fundamenta
también en factores econdmicos: ante la ausencia de libros de texto suficientes y/o
adecuados en las bibliotecas escolares, las dificultades para que el alumno lleve las
fotocopias solicitadas y la imposibilidad del docente de hacerse cargo de su adquisicion
para grupos numerosos, el libro aparece como una alternativa que intenta garantizar la
disponibilidad de los materiales didacticos necesarios en el contexto 4ulico.

La opcidn, sin embargo, estd acompaiiada en este caso de decisiones tedricas y
técnicas que la docente enfatiza: el libro debe ser cuidadosamente analizado para su
seleccidn, no puede ser el unico material didactico en el aula ni puede ocupar el lugar
del docente, de modo que se impone una profunda evaluacién de los materiales que se
emplearan, la incorporacién de otros recursos y un uso creativo de la propuesta editorial
en el aula —en este caso asociado a no seguir el orden del libro de texto, a resignificar
sus actividades, etc.—.

Por oposicion se construye otras decisiones tedricas y practicas en las que se
adopta una propuesta editorial sin un anélisis profundo y, donde la misma necesidad de
“hacerse cargo y mantenerlo” origina en muchos casos un corrimiento del docente para
que el libro ocupe un lugar protagénico en la organizacion de la dindmica 4ulica. Para
estos casos, ademas, se enfatiza el rol que asumen las editoriales desde sus estrategias
de promocidn de libros de texto.

Esta misma observacion sobre la necesidad de responder desde el uso a la
solicitud de un libro de texto, puede leerse en el testimonio de Melina, en relacién con la
idea de que no resulta adecuado solicitar este material did4ctico si uno no llega a hacer

un uso extensivo durante el afio escolar:
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tienen muuucho contenido y uno no llega a darlo en todo el aiio. (...) Es como que son
un monton- muchas cosas de muchos temas y no hay una union entre todo eso.(E06
Melina)

Consultamos también a Lucrecia, en su entrevista, qué desventajas encontraba

en el uso de un libro de texto:

“Respecto a las desventajas del uso del libro, de un libro de texto, por ejemplo que no
existe una excelente opcion en el mercado. Siempre encuentro, ain en la que considero
la mejor opcion, encuentro actividades que no me gustan o como se presenta
determinado tema, etcétera. Es totalmente negativo también cuando el libro se se
convierte en el profesor. Cuando se lo considera una especie de biblia, que hay que
hacer todo lo que- Todo y en el orden que presenta el libro.

También negativo cuando es el tinico recurso o el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Favorece la NO preparacion de clases. He visto mucho, por ejemplo, este tipo de de- O
he escuchado, o sé como mamd también, por ejemplo, que- Saquen el libro y hagan las
actividades de la pdgina tanto. Y asi sucesivamente en el orden de- que el libro
establece.

También veo mal cuando se hace una especie de contrato con una editorial
determinada y no importa lo que presenta, total me lo regalan y y yo pido siempre esta
editorial.” (E27 Lucrecia)

En este caso vemos que la primera critica apunta especificamente al material, sin
embargo, el resto se enfocan en modos de uso de estos recursos que se oponen a los que
las docente asume como propios. Aqui, la practica que la docente describe con el
“Saque el libro y hagan las actividades de pagina tanto”, remite a decisiones tedricas
asumidas desde una perspectiva objetivista donde el libro ademas ocupa el centro de la
dindmica 4ulica.

Frente a estos testimonios, la idea de que el libro de texto impone una cierta
secuencialidad que hay que respetar —muchas veces ligada al modo en que las
propuestas editoriales articulan los temas que presentan—, asi como el compromiso que
la solicitud de un libro de texto demanda del docente que lo adopta —tal como
explicitaba Lucrecia—, podrian constituir factores clave para comprender la
representacion de que estos recursos limitan y condicionan la practica del docente.

Sin embargo, ante la posibilidad de elegir entre propuestas editoriales mas
estructuradas o flexibles —recuperando la clasificacion propuesta por Gémez Vilasé y
Quirds (1996) que menciondbamos en los aspectos tedricos de nuestra investigacion—,

los docentes pueden también plantear dudas sobre la adecuacion de estas dltimas a las
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competencias o necesidades de los estudiantes, como podemos observar en el

. . 60
testimonio de Vanesa  :

“A mi, particularmente, me gustaria por ahi esa idea de libro de texto tipo rayuela. Me
parece que por ahi a los chicos, que estdn acostumbrados a trabajar mds lineal, se les
complicaria porque falta el orden. Porque lo hacen en otras materias y porque ya
vienen medio con esa estructura. Entonces me parece que por ahi les podria resultar un
poco mds complejo. Sobre todo por ahi los mds chiquitos. Lo que es segundo aiio que
estdn todavia ahi ubicdndose en el espacio, digamos, del secundario, y las materias y
todo. Que por ahi les podria resultar un poco COMPLEJO esto de ir saltando de una
parte a la otra del libro.

A mi me parece que es totalmente atractivo.

(...)

Vienen por lo general con la forma esta lineal, de seguir el orden. Si me ha pasado que
a veces les planteo, vamos a la parte del final del libro donde estdn, no sé, suponete, las
reglas de acentuacion. "Y... ;pero al final? Y después cuando volvemos..." ((imitando
los comentarios de los alumnos)) Como que quedan, viste, ahi, medio-

(...)

Seria bueno trabajarlo.

Pero a mi particularmente si, me gusto esa idea.” (EQO7 Vanesa)

En las opiniones de la docente podemos leer ademés un diagndstico de los
materiales disponibles —mayormente estructurados y organizados con una
secuencialidad que podemos considerar “lineal”, usando las palabras de la docente— y
de las practicas asociadas a los mismos. De este modo, la innovacioén ligada a una
estructura més flexible de los libros de texto aparece como impensada y, a la vez, como
interesante y desafiante.

Finalmente, otro factor que aparece como fundamental en las relaciones que los
docentes establecen con el libro de texto se encuentra asociado al tiempo como
dimension transversal de decisiones teodricas y técnicas. Muestra de ello es la
recurrencia de este factor como ventaja, en la tabla 14.

De este modo, el aprovechamiento del tiempo aparece como un imperativo de la
propia practica en el aula. Frente a ello los libros de texto, dosiers o fotocopias
provenientes de propuestas editoriales son construidos discursivamente como

mediadores que facilitan la tarea y optimizan los tiempos de la clase.

“Para aprovechar el tiempo de clase al mdximo (evitando dictado de consignas)” (C6
Melina)

“acceder rdpidamente a ese material ya que debe estar presente en la clase” (CI10

% Recordemos que Vanesa trabaja con dosiers que elabora tomando materiales provenientes de
diferentes libros de texto e incorporando otros materiales externos a los mismos.
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Lucia)

“La fotocopia es un buen recurso en el caso que no se pueda comprar el material
original. Optimiza el tiempo de trabajo en el aula.” (C28 Mariana)

Como se puede observar, los profesores presentan desde las valoraciones de los
materiales didacticos una imagen del propio contexto de desempefio, atravesado por el
tiempo como factor condicionante de decisiones de orden técnico y tedrico. No se trata
solamente de un tiempo objetivo y comun sino también de la comprension subjetiva de

dicha dimension:

El tiempo es una dimensién fundamental a través de la cual los mismos
profesores y quienes los regulan construyen e interpretan sus trabajos. Para el
docente no sdlo es una restriccion objetiva y opresora, sino que ademas es un
horizonte de posibilidades y limitaciones; marca un nuevo modelo de relaciones
sociales, en las cuales entran en juego valores politicos y morales a ser
instrumentados en el escenario educativo. (Hargreaves, 1999, p. 127)

Desde este recorrido, hemos intentado abordar las decisiones tedricas que los
docentes asumen y la relacion que las mismas establecen con decisiones practicas.
Asumimos aqui que el modo en que se piensa al objeto libro de texto, su relacion con
los estudiantes y con el propio docente constituyen factores clave para comprender las
dindmicas aulicas. Sin embargo, también observamos que dichas relaciones resultan
mediadas o condicionadas por aspectos contextuales que pueden generar tensiones entre
conceptualizaciones educativas y practicas.

A modo de cierre de este apartado, quisiéramos recuperamos aqui los cuatro
grandes dmbitos para el analisis de materiales didacticos propuestos por Parcerisa Aran

(1996):

andlisis en funcién de las intenciones educativas (qué pretende ensefiar el
material), de los requisitos para el aprendizaje (como es de coherente con un
aprendizaje lo mas significativo y funcional posible), de la atencién a la
diversidad del alumnado (como contempla la diversidad del alumnado) y de los
aspectos formales (cuales son sus aspectos formales) (p. 80)

Desde los ambitos propuestos por este autor resulta posible observar que, frente
al resto, la atencion a la diversidad del alumnado no aparece en los discursos docentes

como un factor protagdénico de las dimensiones tedricas que se asumen en el aula.
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4.4.Decisiones metateoricas

Las decisiones técnicas y tedricas remiten también a decisiones metateoricas,
mas profundas, vinculadas a las perspectivas epistemoldgicas que asume el docente. Al

respecto, Cascante Fernandez (1991) afirma:

Toda préactica curricular supone, implicita o explicitamente, una toma de
decisiones en diferentes ambitos interdependientes. Uno de esos ambitos a
considerar es el que es denominado metatedrico y en el que se definen las
relaciones que se establecen entre la teoria y la practica por un lado, y la
sociedad y la educacion por otro.” (p. 267)

Asi, en lo que respecta a las relaciones entre la teoria y la practica, nos
interesard en particular preguntarnos sobre las decisiones que en este nivel asumen los
docentes en relacion con el modo en que se piensa la ensefianza y el aprendizaje de la
Lengua y la Literatura, desde los procesos de seleccion de libros de texto que hemos
analizado. En definitiva, cobmo se piensa al sistema didactico, en tanto objeto propio de
la Didéactica de la Lengua (Camps, 2012).

Sobre este punto, los cuestionarios han mostrado fundamentalmente criticas o
cuestionamientos vinculados a las actividades presentes en los libros y a los corpus
seleccionados, marcando a su vez como beneficiosa la diversidad de textos y
actividades, asi como su originalidad. De este modo, la ensenanza y el aprendizaje en el
area aparecen ligados fundamentalmente a la lectura de textos y a la realizacion de
actividades que estimulen al estudiante.

En las instancias de entrevista, se hace énfasis, ademés en la necesidad de
trabajar equilibradamente y en forma articulada los contenidos de Lengua y Literatura,

como se puede ver en los testimonios de Melina y Vanesa:

“Como tengo cursos mds pequeiios, es decir primero, segundo y tercero, ellos tienen
mucho mds lengua que literatura. Entonces la parte de la literatura ha quedado muy
relegada y queda medio opacada también por la parte de la lengua.” (E06 Melina)

“Después, como te decia hoy, que trabaje la parte de Lengua y la parte de Literatura
juntas, que no se- Que no aparezcan como cosas aisladas, digamos. Como que la parte
de Lengua estd sola y la parte de Literatura estd sola, asi. Si no que, digamos, que estén
conectadas. Que se trabaje todo, digamos, bastante junto.” (EQ7 Vanesa)
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“los libros que trabajo, y lo que me gusta, que por ahi comience con lo literario y a
partir de ahi- que eso vaya estando en comunicacion o didlogo con los contenidos de
Lengua. Por unidades pero que a partir de un texto se puede ir trabajando el resto. O ir
conectando. Por ejemplo, no sé, que se pueda ir trabajando un cuento con textos no
literarios, como por ejemplo la noticia.” (EO7 Vanesa)

Aqui, Melina construye como deseable una mayor presencia de la Literatura en
el aula, desde la critica a la situacién que observa en los primeros cursos de la escuela
secundaria. En esa misma linea, Vanesa busca en los libros de texto un trabajo integrado
entre los contenidos de Lengua y los de Literatura, y una puesta en didlogo de textos
ficcionales y no ficcionales. Desde estos discursos, puede leerse una de las
problematicas vinculadas actualmente a la ensefianza de la Lengua y la Literatura,
referida al lugar de esta ultima en la escuela secundaria y a la critica que han recibido
algunos planteos de los enfoques comunicativos en relaciéon con la necesidad de
explicitar con mayor claridad el modo en que las mismas se articulan (Cassany, 1999).

Asimismo, se insiste en la necesidad de trabajar con un corpus discursivo, lo que
da cuenta de la importancia de poner a disposicion de los alumnos textos diversos, tanto

ficcionales como no ficcionales:

“Literatura bastante variada.” (E07 Vanesa)

“Presto atencion al corpus de textos que propone.” (E27 Lucrecia)

“También me sirve ya contar con un- Obviamente como ya se hizo una eleccion del
libro, ya es porque me gustan también los textos elegidos y me sirve mucho tener el
corpus ya armado porque vamos directamente a ese texto.” (E27 Lucrecia)

Por otra parte, Melina enfatiza la necesidad de abordar situaciones de
comunicacion reales en el aula, un aspecto fundamental de los enfoques comunicativos
(Cassany et al., 1994; Lomas y Osoro, 1996; Mendoza Fillola et al., 1996), e introduce

una critica al abordaje que los libros de texto realizan al respecto:

“Bueno, primero, no elegi trabajar con libros comerciales porque me parece que las
situaciones de comunicacion que plantea generalmente son ajenas a los chicos o tienen
un vocabulario que no es el- que no es el- con el cual se comunican.” (E06 Melina)

“puedo generar otro tipo de- de afinidad y acercamiento con los chicos al plantearles
situaciones reales donde se utiliza el lenguaje.” (EO6 Melina)

Junto con ello, sera Lucrecia la que explicite a las macrohabilidades lingiiisticas
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—escuchar, hablar, leer y escribir— como organizadoras del trabajo 4ulico,
recuperando también el énfasis de la comunicacion oral y escrita en el area de Lengua y

Literatura:

“que estén presente la lectura, la comprension lectora, la oralidad, la escritura y
reescritura, que no falte el marco adecuado de la gramdtica... siempre en funcion del
texto.” (C27 Lucrecia)

“En mi caso tratando de que la clase de Lengua sea atractiva, que los textos les gusten,
que escriban, que lean, que hablen. Le doy bastante importancia a la narracion, la oral.
Por ejemplo, veo que la mayoria de los libros no- Este aspecto lo descuidan.” (E27
Lucrecia)

De este modo, se pone el foco en una de las caracteristicas fundamentales del
paradigma comunicativo vinculada a la atencién de las necesidades comunicativas de
los estudiantes como motor para el aprendizaje (Cassany, 1999; Cassany et al., 1994).

Las macrohabilidades y su relacion con el desarrollo de competencias
comunicativas, se presentan ademdas vinculadas a la necesidad de recuperar aspectos

tedricos —fundamentalmente gramaticales— que el libro de texto puede aportar:

“A veces también, para que tengan- Digamos, el libro de texto a veces también veo
como positivo, o me ha servido para que tengan a mano aspectos tedricos que son
requeridos ante determinada actividad y que hay que recuperarlos. Por ejemplo, si
estdn escribiendo, ellos van a alguna parte del libro donde estdn los conectores o las
categorias de palabras o los recursos literarios. Es decir, lo que necesiten de la teoria,
que necesitan recuperarla, van directamente y lo buscan solos. O por ejemplo las
conjugaciones de los verbos. Bueno, todo lo que sea tedrico. (E27 Lucrecia)

De este modo, se espera de los libros de texto mediaciones que permitan superar
aspectos que podriamos considerar complejos o polémicos en el campo de la ensefianza
de la Lengua y la Literatura, mayormente vinculados al modo en que se articulan esos
dos campos, al lugar de la gramaética en la escuela y a la secuenciacion de contenidos.
Estos aspectos, ademads, plantean desafios didacticos al docente que tensionan las
relaciones entre teoria y practica en el aula.

Frente a ello, volvemos a recordar los testimonios de los docentes que
manifiestan sentirse poco acompaifiados en las tomas de decisiones que realizan, por lo
que no resulta extrafio que muchos de ellos recurran a libros de texto como materiales
de referencia para contrastar perspectivas y/o asumir decisiones técnicas, tedricas y

metatedricas vinculadas a su desempefio profesional en el area.
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Sin embargo, el discurso de los libros de texto puede ser pensado en el marco de
las primeras de estas decisiones, sin que suelan explicitarse las correspondientes a los
otros dos niveles ni se ofrezcan al docente orientaciones metodologicas que acompafien
la propuesta didactica del libro. Asi lo explicitaba Lucrecia, cuando le consultdbamos si
consideraba la existencia o no de orientaciones metodoldgicas como criterio de

seleccion de libros de texto:

En relacion a si existen sugerencias. Si miro eso, si_existen sugerencias o0 apoyo
metodologico para el docente. Considero que es importantisimo que- que esto estuviera
pero el tema es que casi ningiin libro de texto presenta este aspecto. Es decir, seria re
importante pero no no NO existe casi. Ese aspecto no existe. Por ahi, a veces, en
alguno, suele haber una pdgina web pero no, tampoco es un apoyo metodologico. (E27
Lucrecia)

De este modo, la relacidon entre el docente, el discente y la lengua como objeto
de aprendizaje, se presenta como compleja y desafiante, en tanto el libro de texto
aparece como mediador no solo en las practicas sino en los procesos de autoformacion
de los docentes, frente a escasas instancias de acompaflamiento y, como vimos, un
curriculum jurisdiccional que brinda pocas orientaciones metodolédgicas para el disefio y
desarrollo de propuestas aulicas. De igual modo, y tal como vimos previamente, la
relacidn entre teoria y practica se constituye en foco de demandas que algunos docentes
realizan a las propuestas de formacion permanente, exigiéndoles una relacidon coherente
entre estas dimensiones que les permita, a su vez, resignificarlas en el aula.

Por otra parte, en cuanto a codmo se piensan las relaciones entre sociedad y
educacion, nos preguntaremos qué dicen los procesos de seleccién analizados sobre las
concepciones de la escuela, dado que estas decisiones metatedricas los contextualizan.

En ese marco, entendemos que los docentes asumen a la escuela desde el cruce
de culturas que la caracteriza, fundamentalmente en dos dimensiones: reconociendo los
factores socioecondmicos que condicionan sus decisiones, como forma responder a las
necesidades de la comunidad educativa, y asumiendo, en algunos casos, un
posicionamiento critico ante los discursos que atraviesan la realidad educativa. Frente a
ello, sin embargo, demandan también un mayor acompafiamiento del Estado, en tanto
macrosistema administrativo, que permita asumir con mds libertad las decisiones
técnicas que demanda la practica y, por tanto, sentirse menos condicionados por los
factores econémicos que las atraviesan.

Hemos visto este aspecto reiteradamente desde la mencién del costo como factor
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que obstaculiza el acceso al libro de texto y a otros recursos didécticos, asi como en la
descripcion de dimensiones contextuales de las instituciones educativas que hemos
presentado en el punto 4.1.

En cuanto a los discursos que atraviesan la realidad educativa, nos interesa en
particular la reflexion sobre la dimension ideolégica de los libros de texto vy,
fundamentalmente, sobre la influencia que las editoriales pueden adquirir en el
curriculum escolar. Hemos visto ya —en la tabla 14— testimonios que dan cuenta del
modo en que el libro puede limitar o restringir visiones,’' a los que podemos sumar

también los siguientes testimonios:

“En principio la linea editorial que tiene. Trato que no sean de la linea editorial
monopolica en nuestro pais.” (C28 Mariana)

“También estar de acuerdo con los valores que que transmite y prestar atencion si hay
una postura, que muchas veces es es muy marcada y tendenciosa, ;jno?, la de la
editorial.” (E27 Lucrecia)

“me parece que el GRAN problema son las editoriales que intentan como determinar
los rumbos. Cuando opto por un libro no me guio por la editorial. Hay algunas muy...
muy pujantes en el mercado, prdcticamente lo dominan y suelen ser las peores
opciones. A mi criterio, jno? Siempre intento estar atenta a las editoriales y opciones
nuevas. Por ahi a veces hay material de editoriales que no son muy conocidas, y a
veces tienen- son buenos intentos.” (E27 Lucrecia)

En estos casos, se asume que el libro de texto no solamente presenta
elaboraciones de contenidos y actividades sino que también posee una “linea editorial”
—en palabras de Mariana— que puede ser asociada a modos de construir la realidad
social y, por tanto, a valores y orientaciones ideoldgicas.

De este modo, la relaciéon entre la escuela, la ensefianza de la Lengua y la
Literatura, los alumnos, los docentes y los libros de texto puede leerse como un
entramado de perspectivas y posiciones que dan forma a las decisiones metatedricas que
asume el docente. No podemos hablar aqui de definiciones uniformes y estables sino,
por el contrario, de un escenario en el que se entrecruzan y tensionan posiciones y
practicas, entre ellas las discursivas, que permiten comprender las decisiones tanto
tedricas como técnicas que los docentes asumen.

Por ello, también, los discursos han comenzado a constituirse en foco de las
investigaciones vinculadas a la manualistica escolar, tal como lo anticipaba Escolano

Benito (2006b):

' Podemos observar, por ejemplo, las desventajas atribuidas al libro de texto por los
participantes 04, 07, 09, 13, 16, 18, 25, 28 y 30.
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el nuevo campo disciplinario de la manualistica debe construirse atendiendo a
las contribuciones de la genealogia de los discurso y de las experiencias
relacionadas con las mediaciones pedagdgicas asi como a los aportes de las
investigaciones relativas a la pragmatica de la educacion, incluidas todas las
perspectivas tedricas, semioldgicas, antropoldgico-culturales, didacticas... (p.
30)

Desde este nivel de decisiones, entendemos que resultaria posible y necesario
pensar intervenciones de acompafiamiento a la labor del docente que permitan
resignificar y fortalecer todo el proceso de toma de decisiones que realizan los docentes
ante los procesos de seleccion de libros de texto y al disefio de propuestas de aula. Una
necesidad que puede inferirse en el discurso de muchos docentes participantes y que

aparece con claridad en el testimonio de Melina:

Incluso en una de las escuelas puiblicas tuvimos una reunion de drea y bueno, yo llevé
mi_material para darlo a conocer con las otras chicas porque tenemos por ahi- son
varios segundos, varias divisiones. Y bueno, para conversar, pero no. No se pregunta
ni- Como que pasa- Entra al aula nomds directamente sin saber si estd bien o estd mal.
No sé. (E06 Melina)

No se trata aqui de un pedido de control sobre su desempefio profesional sino de
acompaflamiento, en este caso para el mesosistema institucional pero que también lo
trasciende para llamar nuevamente la atencion sobre la soledad con la que los docentes
—en este caso, ademads, una docente novel— deben enfrentar sus practicas.

En este capitulo hemos puesto en relacion categorias étic y émic en la
interpretacion de los resultados obtenidos, buscando recuperar el modo en que los
docentes participantes conceptualizan los procesos sometidos a estudio. Asimismo,
planteamos relaciones entre nuestros resultados y los aportes de diferentes trabajos que
conforman la dimensién conceptual de la investigacion.

Hemos abordado, ademads, decisiones técnicas, tedricas y metatedricas que
asume el docente, relaciones y tensiones que pueden plantearse entre las mismas y el
protagonismo que las dimensiones contextuales pueden adquirir en los procesos de toma
de decision vinculados al libro de texto.

En el nivel técnico, consideramos especialmente decisiones vinculadas a la
dindmica escolar, partiendo de dos dimensiones que asumimos como complementarias:

el material didactico seleccionado y el modo en que se realiza dicha seleccion. En

127



LIAYEY Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

cuanto a las decisiones tedricas, nos centramos en el modo en que los docentes
conceptualizan el libro de texto, la relacidn entre este material didactico y el alumno, y
sus propios posicionamientos ante la seleccion de estos recursos. Finalmente, en el nivel
metatedrico, analizamos concepciones vinculadas al sistema didactico en la ensefianza
de la Lengua y la Literatura, asi como concepciones de la escuela que subyacen a los
procesos de seleccion de libros de texto que hemos podido analizar.

Volveremos sobre estos aspectos en las conclusiones del presente trabajo.
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5. CONCLUSIONES

Para concluir este trabajo, recuperaremos aqui las preguntas que guiaron
nuestras indagaciones, centrdndonos en los aspectos fundamentales que hemos
observado en el recorrido.

Asi, desde las decisiones técnicas que asume el docente pudimos abordar
criterios presentes en los procesos de seleccion de libros de texto que, recuperando la
clasica propuesta de Richaudeau (1981), podemos asociar mayormente al valor de la
informacién y a una coherencia pedagdgica vinculada al modo en que los libros de texto
se relacionan con las concepciones de los profesores sobre la ensefianza de la lengua y
la literatura —decisiones metatedricas—, con el proyecto aulico y/o con el curriculum
prescrito. Mientras para el primero de estos criterios aparecen como indicadores
recurrentes el modo en que los diferentes temas son abordados —con un marcado
énfasis en la originalidad de los tratamientos y en las actividades propuestas— y el
corpus textual que el libro propone, desde el segundo se espera encontrar en estos
materiales didicticos los contenidos a abordar y las actividades que permitan motivar a
los estudiantes.

Sin embargo, mas alla de estos criterios, el libro de texto aparece también como
una herramienta de orientacion y apoyo para el docente.

Por otra parte, los procesos de seleccidon se materializan en dindmicas aulicas
muy diversas y en distintos modos de interactuar con el libro de texto que van desde la
adopcion de una propuesta editorial al uso de materiales provenientes de diferentes
titulos disponibles en el mercado, pasando por la elaboracion de dosiers en los que se
observa un posicionamiento docente ante la seleccion de materiales didacticos que
vincula esta intervencion profesional a un mejor uso y, también, a la posibilidad de
acceso atravesada por factores socioecondmicos. Estos y otros factores contextuales se
construyen desde el discurso docente como condicionantes de las practicas.

En los procesos de seleccion, ademads, se reconoce la participacion de
procedimientos diversos vinculados a practicas individuales y colectivas. En este
contexto, la evaluacidon de estos materiales no parece constituir un procedimiento

compartido por el colectivo docente del area, aunque se da cuenta de recomendaciones
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informales entre colegas a partir de las impresiones que cada uno posee sobre los libros
de texto con los que interactia. Junto con estos discursos, otras practicas discursivas
institucionales —como las recomendaciones de un directivo, por ejemplo— o
extrainstitucionales —como la opinién de los padres y el discurso editorial— atraviesan
la toma de decision que realiza el docente, intentando influir en esta.

Como aspecto transversal a estas préacticas, los docentes reconocen que el
analisis, evaluacion, seleccion y uso de libros de texto no suelen constituir aspectos
presentes en las propuestas de formacién permanente para el area.

Al respecto, nos parece relevante indicar que el European Profile for Language
Teacher Education (Kelly y Grenfell, 2004)% incluye, dentro de las estrategias y
habilidades que el profesor debe saber hacer como resultado de su formacién inicial y
en servicio, la evaluacion critica de materiales y recursos didacticos. Un aspecto
descuidado por el macrosistema administrativo para los docentes de nuestra muestra.

Por su parte, desde las decisiones teéricas, el libro de texto se presenta como un
recurso que puede facilitar la practica y/o que la condiciona, un aspecto que
consideramos central en el proceso de toma de decisiones. Asi, las concepciones
educativas vinculadas a estos materiales didacticos asumidas por los docentes
participantes se ubican mas o menos cercanas a alguno de esos dos polos, dando cuenta
de posicionamientos que van desde considerar que el libro de texto no posee desventajas
a presentar mayores o menores grados de tension entre la necesidad de recurrir a ellos
—fundamentalmente por razones didacticas o contextuales— y la certeza de que
imponen dindmicas de uso y condicionantes a tarea profesional del docente. Dichos
posicionamientos no siempre guardan una relacion directa con las practicas —
decisiones técnicas— sino que estas tltimas pueden resultar influenciadas por diferentes
dimensiones contextuales —abordadas en el punto 4.1. de este informe—.

Un aspecto relevante dentro de estas decisiones es la atribucién al libro de texto
de desventajas no asociadas al material en si sino a su uso, lo que da cuenta de modos
tradicionales de interaccion con estos recursos fuertemente arraigados en la gramatica

escolar.

%2 Aunque el documento fue elaborado para la formacién de profesores de idiomas en el contexto
europeo, consideramos que las orientaciones alli incluidas constituyen un interesante marco de referencia
desde el cual pensar también la formacién basica y continua de los profesores vinculados a la lengua en
paises de otras regiones.
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Por otra parte, el docente se posiciona de modo muy diverso frente a la oferta
editorial: adopta un libro de texto porque asume que no condiciona su practica, lo
adopta pero asumiendo recaudos para que el libro no se convierta en el docente —como
nos decia Lucrecia—, defiende su derecho a elegir los materiales didacticos que
considere mejores para sus estudiantes y sostiene su protagonismo en las decisiones de
aula, trabaja con los materiales disponibles en la escuela para asegurar el acceso a libros
de texto incluso cuando estos no siempre responden a las necesidades de alumnos y
profesores, etc. Sin embargo, no se trata de decisiones estables dado que los mismos
docentes afirman que podrian modificarse antes dimensiones contextuales diferentes.

Estos tltimos aspectos dan cuenta también de decisiones metatéoricas
vinculadas a la concepcidon de la escuela y del rol profesional del docente en dicho
contexto. Desde ese marco, ademés, se observa la demanda de una mayor articulacion
entre teoria y préactica en la formacion continua de los profesores, que les permita
responder con mas herramientas a las necesidades de una escuela secundaria desafiante
—como vimos desde el punto 2.2.1.—.

Hemos podido acceder, ademas, a algunas reflexiones sobre el modo en que el
libro de texto puede actuar en la definicion del curriculum, desde las voces de docentes
que reconocen el cruce de culturas que caracteriza a la escuela y asumen un
posicionamiento critico ante la dimensién ideoldgica de estos materiales.

Finalmente, la concepcion del sistema didactico en la ensefianza de la lengua y
la literatura —en aquellos testimonios que han dado cuenta de ella— ha aparecido
ligada a un equilibrio entre estas areas, a la interaccion con corpus textuales diversos y
al ejercicio de las cuatro macrohabilidades lingiiisticas: escuchar, hablar, leer y escribir.

En este contexto, ademas, resulta posible observar tanto continuidades como
rupturas entre las decisiones técnicas, tedricas y metatedricas que asumen los docentes.
Aunque en nuestro trabajo elegimos partir de las decisiones vinculadas a las pricticas,
también es posible recorrer el camino inverso, desde las decisiones mis profundas,
vinculadas a las perspectivas epistemoldgicas, hacia las practicas concretas. Asi, las
perspectivas epistemoldgicas cambiantes frente a los objetos del propio campo
disciplinar —vinculadas a las decisiones metatedricas que debe asume el profesor—, las
dificultades para decidir como ensefiar mejor lengua y literatura —decision tedrica— y
la utilizacién de libros de texto como material de referencia y apoyo profesional —

decision técnica—, constituyen un ejemplo de ello.
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De igual modo, también podemos pensar en como que se articulan decisiones
asumidas por el macrosistema administrativo, el mesosistema institucional y el
microsistema educativo. Asi, un curriculum prescrito impreciso e insuficientemente
presentado a los docentes desde el macrosistema administrativo, la falta de tiempos para
el trabajo colegiado y el disefio de estrategias conjuntas en el mesosistema institucional,
y la asuncion de decisiones atomizadas vinculadas al libro de texto, no constituyen
hechos aislados en el contexto educativo.

Por otra parte, creemos que el abordaje de este triple ambito de decision del
docente constituye una herramienta significativa para la revision de las propias
practicas, tanto en forma individual como colectiva, en el microsistema institucional
escolar pero también en instancias de formacién y acompaiiamiento a la labor docente.
Al respecto, proponemos un esquema (figura 9)* que busca relevar y objetivar algunas
dimensiones relevantes del proceso de seleccion de libros de texto, con el fin de
contribuir a su resignificacion y fortalecimiento.

Dicho esquema se centra en el microsistema educativo de las préacticas, sin
desconocer la influencia de las decisiones que se asumen en el mesosistema
institucional y el macrosistema administrativo, asi como la presencia de condicionantes
contextuales que atraviesan los procesos de toma de decision. Hemos querido indicar,
ademas, los efectos que las decisiones asumidas poseen tanto en el micro como en el
mesosistema. Desde este marco, las preguntas localizadas a la izquierda promueven una
revision general de las decisiones, en tanto las de la derecha recuperan los procesos de
toma de decision vinculados al libro de texto.

Hemos considerado en su elaboracion tanto aspectos étic como émic, incluyendo
de este modo dimensiones que los docentes participantes nos permitieron observar en
sus testimonios, desde esa autonomia de la propia mirada que mencionaba Corona

Benkin (2012).

% Necesitamos realizar aqui una mencién a Carolina y Agustina —ambas docentes participantes
de esta investigacion—, con quienes compartimos la version inicial de este esquema. Aunque las hemos
nombrado con seudénimos a lo largo del trabajo, elegimos aqui recuperar sus nombres propios para
reconocer el modo en que sus comentarios y sugerencias contribuyeron a este trabajo.
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MACROSISTEMA ADMINISTRATIVO
MESOSISTEMA INSTITUCIONAL

MICROSISTEMA EDUCATIVO

Condicionantes

¢ Qué materiales didacticos empleo? ¢ Por qué? ; Para qué?
i ¢Queé materiales didacticos elaboro? ¢,Por que? ¢ Para qué?

Efectos

i ¢Como selecciono los libros de texto que empleo?
¢Como los evallo? ;A partir de qué criterios e indicadores?
¢Qué documentos tomo como referencia para la evaluacion de libros
de texto?
¢ Qué factores orientan la seleccion?
¢ Qué factores condicionan la seleccion?

Revision de mis ’i,Quiénge participan‘del proceso de selegcién? ¢De qué modo? )
practicas ¢Con qué dimensiones de los libros de texto seleccionados no acuerdo? ;,Cémo
lo soluciono?
¢Como ensefio en ¢Como se vinculan los libros de texto a mi propuesta aulica?
mis clases? ¢ Utilizo libros de texto como material de referencia y apoyo personal?
¢Como aprenden mis ¢ Utilizo libro/s de texto en mis clases?
alumnos en mis ¢ Trabajo con un libro de editorial?
clases? ¢ Elaboro dossier?
¢Solicito ocasionalmente materiales de una o varias
propuestas?
¢ En qué dinamicas aulicas aparecen libros de texto?
¢Como los empleo?
¢ Con qué otros materiales didacticos interactlian?
: ¢ Qué dicen mis practicas de mis concepciones educativas? :
: ¢ De qué modo mis concepciones educativas se relacionan con mis practicas? :
Revision de mis
coet:’cepcﬁi:: e ¢,Como pienso al libro de texto?
uCatvas ¢ Qué ventajas y desventajas le atribuyo?
¢ Por qué ensefio de ¢,Como pienso la relacion entre libros de texto y alumnos?
ese modo? ¢,Como pienso mi propia relacion con el libro de texto?
¢ Por qué mis ¢,Como pienso que puede influir un libro de texto en mi practica?
alumnos aprenden de
ese modo?
: ¢ Qué dicen mis practicas y mis concepciones educativas de las perspectivas epistemologicas que asumo?
¢De qué modo las perspectivas epistemologicas asumidas se relacionan con mis concepciones educativas y mis practicas?

¢ Desde qué perspectivas pienso a la lengua y la literatura en tanto objetos de

Revision de mis conocimiento? ,
perspectivas ¢P§m Qqué ensefiamos Iepgua y Ilter_atura en la escuela?
¢ Como se educa linglistica y literariamente?
epistemologicas ¢De qué modo se relacionan la teoria y la practica para que eso
¢,Como pienso la ocurra?
relacion entre ¢,Como se elabora el curriculum?
sociedad y escuela? ¢Qué rol puede jugar el libro de texto en ese proceso?
¢ Como pienso la ¢ Cual es el rol de la escuela en la sociedad?
relacion entre teoria y ¢Cuél es la funcion del docente?
practica? ¢,Como pienso la relacion entre el docente, el alumno y la lengua como objeto de

aprendizaje?
¢Queé rol puede jugar el libro de texto en esta relacion?

Figura 9. Esquema para la revision de decisiones asumidas

Al respecto, consideramos que tal vez el mayor desafio para la teméatica que nos
ocupa sea comenzar a investigar con un protagonismo mas activo de los docentes que

estan en la escuela, para construir conocimientos colaborativos que permitan fortalecer
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y mejorar las practicas en todos los niveles de decision y también en los tres sistemas
que hemos mencionado. Esto implicaria sostener esa construccién cooperativa de
conocimientos entre quien conoce y quien es conocido, desde la epistemologia del
sujeto conocido (Vasilachis de Gialdino, 2003, 2006, 2011) que mencionamos
previamente.

Implicaria, ademés, conformar equipos donde prime la igualdad para evitar lo
que advertia Imbernén (1998): “Si tinicamente investigan los especialistas y lo hacen de
forma aislada, el avance del profesorado como colectivo quedara mermado o se limitara
a ser considerado desde un plano exclusivamente tedrico.” (p. 11).

Al respecto, Corona Benkin (2012) se preguntaba como se instaura la igualdad,
para afirmar que esta tiene que ver con lo politico como espacio donde se conjugan las
politicas publicas —que instauran los “nombres correctos” y otorgan jerarquia social—

y los procesos de emancipaciéon —que generan los “nombres propios”—:

En otras palabras, estos espacios de igualdad no estin alli para rescatarlos si se
buscan, no se encuentran. Por ello es mas comun hacer investigaciéon sobre la
base de la desigualdad, pues ella se halla por todos lados. De esta manera, la
igualdad necesaria para el didlogo hay que ejercerla, instaurarla. Como la
entiendo, la igualdad discursiva no es un término antropoldgico sino politico, y
se tiene que ejercitar por voluntad. Soy yo como investigadora quien instaura un
orden de igualdad discursiva para producir conocimiento conjunto.” (p. 97)

Tomando en cuenta estas conceptualizaciones, esperamos haber contribuido a
pensar los discursos de los docentes participantes desde ese principio de igualdad, con
la certeza de que solo a través de los mismos podemos acceder a los objetos de la
investigacion didactica que, tal como afirmaba Camps (2004), son hechos mediatizados

por la mirada y la palabra de quienes participan en ellos.
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APENDICES

Apéndice A. Guia para el juicio de expertos

CUESTIONARIO PARA JUICIO DE EXPERTOS/AS

El objetivo del cuestionario elaborado es abordar decisiones de orden técnico, tedrico y
metatedrico, vinculadas a la seleccion y uso de libros de texto para el drea de Lengua y
Literatura, recuperando la opinién de docentes de educacién secundaria.

Agradeceré juzgue la relevancia y claridad de las preguntas formuladas, considerando
la siguiente escala Likert:
Irrelevante / Confusa
Poco relevante / Poco clara
Medianamente relevante / Medianamente clara
Relevante / clara
Muy relevante / Muy clara

ukhwnN e

Dimensiones Preguntas Relevancia Claridad

1 /2|3 |4|5]1]2[3]4]|5

Género

PERFIL DOCENTE | Edad

1. ¢Qué titulo/s docente/s posee?

2. En qué afo/s obtuvo su/s
titulo/s docente/s?

3. ¢Ha realizado estudios de
posgrado? ¢Cudles?

4. iCuantos afios de antigliedad
docente en el nivel secundario
posee? (indicar la opcién correcta)

Menos de 5 anos

De 6 a 15 afos

De 16 a 25 afnos

De 26 a 35 afnos

Mas de 36 afios

5. éCuantos afios de antigliedad
total en Ila docencia posee?
(indicar la opcién correcta)

Menos de 5 afios

De 6 a 15 afios

De 16 a 25 afios

De 26 a 35 afios

Mas de 36 afios

7. ¢En qué espacios curriculares se
desempeiia?

13. Enumere los cursos que ha
realizado en los ultimos 5 afios

14. ¢ Considera que han sido utiles
para su practica? ¢Por qué?
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15. ¢En alguno/s de los cursos de
formacidon realizados se han
abordado aspectos vinculados a la
evaluacidon de libros de texto vy
otros materiales didacticos?

16. ¢En alguno/s de los cursos de
formacién realizados se han
abordado aspectos vinculados a la
seleccidn y uso de libros de texto
y otros materiales didacticos?

OBSERVACIONES:

Dimensiones

Preguntas

Relevancia

Claridad

2

3

4

2

3

4

CONDICIONES 6. ¢Cudl de las siguientes
LABORALES afirmaciones se corresponde con
su situacion actual? (indicar la

opcién correcta)

Tengo una dedicacion a |la
docencia inferior a 10 horas y realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a la
docencia inferior a 10 horas y no
realizo otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a |la
docencia de 11 a 20 horas y realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a |la
docencia de 11 a 20 horas y no realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a la
docencia de 21 a 30 horas y realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a |la
docencia de 21 a 30 horas y no realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a la
docencia superior a 30 horas y realizo
otras actividades laborales

Tengo una dedicacion a |la
docencia superior a 30 horas y no
realizo otras actividades laborales
9. éEn cudntas escuelas de nivel
secundario se desempeiia? (indicar
la opcidn correcta)

1

2

3

4

5

Mas de 5

OBSERVACIONES:
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Dimensiones Preguntas Relevancia Claridad

123|451 ]2[3]4]|5

8. ¢En qué tipo/s de escuela/s de
CONTEXTO DE nivel secundario desarrolla su
DESEMPENO labor docente? (marcar todas las
opciones correctas)

De gestion publica urbana

De gestion publica alejada del
radio urbano

De gestidn privada urbana

De gestién privada alejada del
radio urbano
Observaciones:

10. ¢la/s escuela/s en que se
desempeia han recibido libros de
texto en el marco de programas
oficiales? (indicar la opcidn correcta)

Si, todas

Si, alguna/s

No

No sé
Observaciones:

11. ¢Lla/s escuela/s en las que se
desempena poseen biblioteca
escolar? (indicar la opcidn correcta)
Si, todas
Si, alguna/s
No
No sé
Observaciones:

12. éLa/s escuela/s trabaja/n con
libros de texto?

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
2. lLa/s escuela/s en que me
desempeno poseen una biblioteca
actualizada

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
3. La/s escuela/s en que me
desempefio  poseen  recursos
bibliograficos (diccionarios, libros
de texto, etc.) suficientes para
trabajar con mis alumnos

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada
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Acuerdo parcialmente
Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
4. La/s escuela/s en la/s que me
desempeno poseen equipamiento
TIC (netbooks, sala de
computacidn, etc.) suficiente para
trabajar con mis alumnos

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinidn formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
5. La/s escuela/s en la/s que me
desempeno reciben regularmente
materiales didacticos

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinidn formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
6. En la/s escuela/s en que me
desempeiio hay libros de texto
suficientes para trabajar con los
estudiantes

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

OBSERVACIONES:

Dimensiones

Preguntas

Relevancia

Claridad

2

3

4

2

3

4

POSICIONAMIENTO
DOCENTE

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
1. Existe una amplia oferta de
cursos de formacion docente
gratuitos para docentes del area
Lengua y Literatura
Muy en desacuerdo
En desacuerdo
No tengo opinién formada
Acuerdo parcialmente
Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
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siguientes afirmaciones?
7. La decisibn sobre qué
materiales utilizar en las clases
debe ser asumida exclusivamente
por el docente

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
8. Las decisiones sobre qué
materiales solicitar a los alumnos
deben ser asumidas
institucionalmente

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
9. Los libros de texto resultan
fundamentales para la ensefianza
Muy en desacuerdo
En desacuerdo
No tengo opinién formada
Acuerdo parcialmente
Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
10. Los libros de texto favorecen
el aprendizaje por parte de los
estudiantes

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
11. La solicitud o no de libros de
texto a los estudiantes se ve
condicionada por la situacién
socioecondmica de los grupos
familiares

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
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siguientes afirmaciones?
12. Ante una situacion
socioecondmica mas favorable
para los grupos familiares,
solicitaria libros de texto a mis
alumnos

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinién formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
13. El libro de texto condiciona el
trabajo docente en las clases
Muy en desacuerdo
En desacuerdo
No tengo opinién formada
Acuerdo parcialmente
Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
14. El docente debe elaborar sus
propios materiales
Muy en desacuerdo
En desacuerdo
No tengo opinién formada
Acuerdo parcialmente
Acuerdo totalmente

17. éCual es su opinién sobre las
siguientes afirmaciones?
15. Los docentes suelen disponer
de poco tiempo para la
planificacién de sus clases

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

No tengo opinidn formada

Acuerdo parcialmente

Acuerdo totalmente

25. ¢Qué criterios utiliza para

seleccionar los materiales
didacticos que empleard en sus
clases?

26. ¢la elecciéon de materiales
didacticos se realiza en forma
individual o colectiva, con otros
docentes del area y escuela en
que se desempeia?

27. iQué ventajas y desventajas
asigna a la utilizacion de los
siguientes materiales y soportes
en el aula?

a. Materiales obtenidos de

156




Mister en Investigacion Aplicada a la Educacion

Internet
Ventajas:
Desventajas:

b. Fotocopias de

didacticos  (textos,

actividades, etc.)
Ventajas:
Desventajas:

c. Libros de texto
Ventajas:
Desventajas:

d. Netbook u otro soporte TIC
Ventajas:

Desventajas:

materiales
esquemas,

OBSERVACIONES:

Dimensiones

Preguntas

Relevancia

Claridad

2

3

4

2

3

4

PRACTICA
DOCENTE

18. éCon qué frecuencia recurre a
los siguientes materiales vy
soportes en sus clases?

Nunca

Rara vez

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

. Pizarrdén

. Diccionarios

. Enciclopedias

. Libros de texto

e. Materiales tomados de libros
de texto

f. Textos ficcionales (novelas,
cuentos, etc.) no tomados de
libros de texto

g. Textos no ficcionales (notas
periodisticas, articulos, etc.) no
tomados de libros de texto

h. Materiales de elaboracién
propia (textos, guias de lectura,
graficos, esquemas, etc.)

i. Computadoras

j. Proyector multimedia

k. Pantalla digital

Observaciones:

o O T L

19. ¢éQué otros materiales
didacticos utiliza en sus clases?

20. ¢Utiliza un libro de texto en
particular para sus clases? (por
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favor responda en forma individual
para cada uno de los cursos a su
cargo)

Si'y se lo solicito a mis alumnos

Si pero solo solicito a mis alumnos
algunas partes del libro

Si, utilizamos un libro disponible en la
escuela

Si pero solo lo utilizo como material
de apoyo para el disefio de las clases
No

Curso 1
Curso 2
Curso 3
Curso 4
Curso 5
Curso 6
Curso 7
Curso 8
Curso 9
Curso 10
Curso 11
Curso 12
Curso 13
Curso 14
Curso 15

21. éPor qué?

22. Si utiliza un libro de texto,
écon qué frecuencia cumple las
siguientes funciones?

Nunca

Rara vez

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

a. Seguimos el orden propuesto
por el libro

b. Realizamos las actividades
propuestas en el libro

C. El libro sirve para
complementar lo trabajado en
clase

d. El libro se usa también fuera del
aula

e. Los alumnos usan el libro para
estudiar

Otra:

23. (Cuadles de los siguientes
materiales didacticos solicita a sus
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alumnos?
Solicito
No solicito

a. Diccionario

b. Libro de texto

c. Fotocopias de materiales
didacticos (textos, esquemas,
actividades, etc.)

d. Materiales obtenidos de
Internet

Otros materiales solicitados:

24. iTodos los estudiantes utilizan
el mismo libro de texto o material
didactico en el aula? éPor qué?

28. é¢Con qué frecuencia utiliza los
siguientes materiales como
referencia personal y apoyo para
el disefio de su proyecto aulico
y/o de sus clases?

Nunca

Rara vez

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

a. Diccionarios

b. Enciclopedias

C. Documentos curriculares
(disefios curriculares,
orientaciones metodolégicas para
el nivel, etc.) elaborados a nivel
nacional o provincial

d. Material tedrico sobre didactica
de lengua y/o la literatura

e. Materiales tedricos de didactica
general

f. Material  tedrico  sobre
linglistica y/o literatura

g. Materiales con propuestas
didacticas para el nivel

h. Libros de texto para los cursos
en los que se desempefia

i. Libros para profesores —con

sugerencias  didacticas— que
acompafian a propuestas
editoriales del nivel

j. Materiales didacticos

disponibles en Internet

29. éQué otros materiales utiliza
como referencia y/o apoyo para
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sus clases?

30. Mencione por favor los 3
libros (titulo y autor/es) que mas
utiliza como referencia para la
e 64
planificacidon de sus clases.

OBSERVACIONES:

Le solicito ademas su opinidn sobre las siguientes cuestiones.

1. ¢El cuestionario realmente evalua el objetivo propuesto?

2. ¢las preguntas resultan suficientes?

3. ¢éQué otra/s pregunta/s convendria afiadir?

Agradeceré cualquier observacion adicional que desee realizar.

% Incluiremos ademds un apartado final para observaciones y/o comentarios.
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Apéndice B. Version final del cuestionario

Cuestionario sobre seleccion y uso de libros de texto para el area de Lengua y Literatura, en la Educacion Secundaria

Cuestionario sobre seleccion y uso de libros de texto
para el area de Lengua y Literatura, en la Educacién
Secundaria

Este cuestionario pretende conocer cudles son los criterios con los que el profesorado de
educacién secundaria selecciona y utiliza libros de texto en el area de Lengua y Literatura. Es decir,
de forma mas sencilla, pretendemos dar respuesta a las siguientes preguntas: ;C6mo selecciona el
libro de texto que empleara? ¢ Cdémo lo utiliza en sus clases de Lengua y Literatura? ¢ Qué otros
materiales didacticos utiliza?

En este contexto, entendemos por material didactico a todo aquel que ha sido concebido para
la ensefianza. De este modo, el libro de texto puede ser pensado como una clase especifica de
material didactico.

Agradeciendo su colaboracion en este estudio, invitamos a responder el siguiente
cuestionario.

* El cuestionario conformado por 29 items, divididos en 3 secciones. En varios de ellos encontrara
espacios para agregar todas las observaciones que estime oportunas.

*Obligatorio

Direccion de correo electronico *

Sexo *
Marca solo un 6valo.

() Hombre

J

\
() Mujer

Edad *
Por favor indiquela en forma numérica

Localidad/es en la/s que se desempeiia como docente *

1. ¢ Qué titulo/s posee? *
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Cuestionario sobre seleccién y uso de libros de texto para el area de Lengua y Literatura, en la Educacion Secundaria

2. ¢En qué aio/s lo/s obtuvo?

3. ¢Cuantos aios de antigiiedad docente en el nivel secundario posee? *

indique la opcion que considere correcta
Marca solo un 6valo.

(") Menos de 5 afios

() De®6 a15 afios

() De 16 a 25 afios
() De26a35aiios
() Mas de 35 afios

4. ;Cuantos anos de antigiiedad total en la docencia posee? *

indique la opcién que considere correcta
Marca solo un évalo.

Q Menos de 5 afios

Q De 6 a 15 afios

Q De 16 a 25 afios
O De 26 a 35 afios
() Masde 35 afios

5. ¢Cual de las siguientes afirmaciones se corresponde con su situacion actual? *
Indique por favor la opcién que considera adecuada
Marca solo un 6valo.

Q Tengo una dedicacion a la docencia inferior a 10 horas catedra y realizo otras actividades
laborales

Q Tengo una dedicacién a la docencia inferior a 10 horas catedra y no realizo otras
actividades laborales

Q Tengo una dedicacion a la docencia de 11 a 20 horas catedra y realizo otras actividades
laborales

Q Tengo una dedicacién a la docencia de 11 a 20 horas catedra y no realizo otras
actividades laborales

D Tengo una dedicacion a la docencia de 21 a 30 horas catedra y realizo otras actividades
laborales

@ Tengo una dedicacion a la docencia de 21 a 30 horas catedra y no realizo otras
actividades laborales

() Tengo una dedicacion a la docencia superior a 30 horas catedra y realizo otras
actividades laborales

() Tengo una dedicacion a la docencia superior a 30 horas catedra y no realizo otras
actividades laborales
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